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INTRODUCTION  AU 

PROGRAMME  DIAGNOSTIQUE  DE  MATHÉMATIQUES 


But  du  programme 

Le  Programme  diagnostique  de  mathématiques  a été  conçu  pour  aider  les  enseignants 
à répondre  aux  besoins  individuels  des  élèves.  Il  est  destiné  aux  enseignants  des 
classes  ordinaires  ainsi  qu’à  ceux  chargés  de  répondre  aux  besoins  particuliers  des 
élèves.  Des  stratégies  d'évaluation  permettent  de  déterminer  les  forces  et  les  fai- 
blesses des  élèves  en  matière  de  compréhension  des  mathématiques.  Les  stratégies 
peuvent  être  utilisées  pour  aider  à surmonter  leurs  faiblesses  et  à consolider  leurs 
forces. 


Caractéristiques  particulières  du  programme 

Le  Programme  diagnostique  de  mathématiques  a été  élaboré  par  des  enseignants  de 
l'Alberta,  sous  la  supervision  du  ministère  de  l'Education  de  l'Alberta.  Les  critères  à 
la  base  des  instruments  d'évaluation  ont  été  déterminés  à partir  du  rendement  des 
élèves  du  niveau  élémentaire  en  Alberta. 

Ce  programme  se  rattache  particulièrement  au  Programme  d'études  pour  les  mathé- 
matiques à l'élémentaire  de  V Alberta  et  traite  de  la  plupart  des  objectifs  d'enseigne- 
ment des  mathématiques  en  ce  qui  a trait  à la  numération,  aux  opérations  et  proprié- 
tés, à la  mesure  et  à la  géométrie.  Chacune  de  ces  composantes  comprend  des  exerci- 
ces de  résolution  de  problèmes.  Le  programme  comporte  aussi  une  composante  sur  la 
résolution  de  problèmes,  axée  sur  des  problèmes  nouveaux  et  sur  les  diverses  étapes 
du  processus  de  résolution  de  problèmes.  Le  Programme  diagnostique  de  mathémati- 
ques peut  être  utilisé  dans  l'enseignement  quotidien  des  mathématiques. 

Ce  programme  porte  surtout  sur  des  activités  axées  sur  le  processus  de  réflexion,  plu- 
tôt que  sur  des  activités  axées  sur  un  produit  et  liées  à la  maîtrise  d'habiletés  dis- 
crètes. 

Une  des  caractéristiques  particulières  du  Programme  diagnostique  de  mathématiques 
est  qu'il  relie  l'évaluation  et  l'enseignement.  Ainsi  les  stratégies  d'évaluation  per- 
mettent d'établir  des  diagnostics  des  forces  et  des  faiblesses  des  élèves  pendant  les 
activités  d'apprentissage.  Les  enseignants  offrent  ensuite  des  activités  complémen- 
taires afin  de  répondre  aux  besoins  individuels  des  élèves. 
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Les  enseignants  sont  en  mesure  d’offrir  un  enseignement  personnalisé  à leurs  élèves 
en  faisant  interagir  la  planification,  l'enseignement  et  l’évaluation.  Chacune  de  ces 
activités  fait  partie  du  cycle  d’enseignement  diagnostique. 


Planifier 

• de  nouvelles 
expériences 
d’apprentissage 


• des  activités  de 
suivi 


Enseigner 

• en  fournissant  de 
nouvelles 
expériences 
d’apprentissage 

• en  présentant  des 
activités  de  suivi 


• Planifier  de  nouvelles  expériences  d’apprentissage  ou  des  activités  complémen- 
taires, en  fonction  des  renseignements  obtenus  à partir  d’évaluations  antérieures. 

• Enseigner  en  fournissant  de  nouvelles  expériences  d’apprentissage  ou  des  activi- 
tés complémentaires  qui  aident  les  élèves  à consolider  leurs  forces  et  à surmonter 
leurs  faiblesses. 

• Evaluer  les  forces  et  les  faiblesses  des  élèves  engagés  dans  le  processus  d’ap- 
prentissage à l’aide  de  stratégies  d’évaluation  diagnostique. 
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Limites  du  programme 

Le  Programme  diagnostique  de  mathématiques  est  conçu  pour  servir  de  ressource  à 
l’enseignant  de  classe  ordinaire.  Bien  qu’il  puisse  répondre  aux  besoins  de  la  plupart 
des  élèves,  il  se  peut  que  certains  d’entre  eux  éprouvent  des  difficultés  qui  dépassent 
la  portée  de  ce  programme. 

Ce  programme  aborde  la  plupart  des  objectifs  et  des  composantes  du  Programme 
d'études  pour  les  mathématiques  à l'élémentaire  de  l'Alberta,  mais  pas  tous.  Par 
exemple,  il  ne  traite  pas  des  graphiques  et  de  certains  aspects  de  la  mesure,  notam- 
ment la  monnaie,  l’heure  et  la  température. 


Nature  du  programme 

Le  Programme  diagnostique  de  mathématiques  cherche  à développer  et  à évaluer  la 
compréhension  des  concepts  mathématiques,  en  rattachant  sept  opérations  cogni- 
tives aux  trois  modes  d’apprentissage,  soit  l’apprentissage  par  le  concret,  par  les 
images  et  par  les  symboles. 


Opérations  cognitives 

L’expression  «opérations  cognitives»  désigne  les  processus  mentaux  que  les  individus 

utilisent  pour  comprendre  et  faire  des  mathématiques.  Ils  comprennent  : 

1.  la  sériation  (Sr)  : mettre  des  objets,  des  nombres  et  des  idées  en  ordre. 

2.  la  correspondance  (Cr)  : établir  des  rapports  entre  des  objets,  des  nombres  et  des 
idées  (ex.  : un  à un,  un  à plusieurs)  et  à reconnaître  les  équivalences. 

3.  la  classification  (Cs)  : assortir  des  objets,  des  nombres  et  des  idées  par  catégories. 

4.  le  raisonnement  qualitatif  (Ql)  : tirer  des  conclusions  logiques  sans  utiliser  de 
nombres  (ex.  : inférences,  faire  et  défaire  des  opérations). 

5.  le  raisonnement  quantitatif  (Qt)  : tirer  des  conclusions  logiques  en  utilisant  des 
nombres  (ex.  : inférences,  faire  et  défaire  des  opérations). 

6.  ritération  (I)  : utiliser  une  unité  de  façon  répétée. 

7.  les  relations  spatiales  (Sp)  : repérer,  identifier  et  faire  des  relations  entre  des 
objets  dans  l’espace. 

Des  exemples  d’opérations  cognitives  se  trouvent  à l’annexe  A. 
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Modes  d’apprentissage 

L'enseignant  établit  et  évalue  les  opérations  cognitives  en  mettant  l'accent  sur  les 

divers  modes  d'apprentissage,  à savoir  : 

1.  le  concret  (C)  : mode  d'apprentissage  qui  consiste  à former  ou  à représenter  une 
image  mentale  en  manipulant  des  objets.  Ce  mode  relie  la  manipulation  des 
objets  à leurs  représentations  imagées  ou  symboliques,  soit  : C < - > S et 

C < ->  I. 

2.  les  images  (I)  : mode  d'apprentissage  qui  consiste  à former  ou  à représenter  une 
image  mentale  à l'aide  d'illustrations.  Ce  mode  relie  les  images  et  leurs  repré- 
sentations symboliques,  soit  : I < - > S. 

3.  les  symboles  (S)  : mode  d'apprentissage  qui  consiste  à former  ou  à représenter 
une  image  mentale  à l'aide  de  symboles.  Ce  mode  ne  comporte  que  des  repré- 
sentations symboliques  de  mots  verbaux  ou  écrits. 

Des  exemples  de  ces  modes  d'apprentissage  se  trouvent  à l'annexe  A. 

Le  modèle  qui  suit  illustre  les  rapports  entre  ces  modes  d'apprentissage  : 
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COMPOSANTES  DU  PROGRAMME 


Le  Programme  diagnostique  de  mathématiques  a deux  composantes  : des  stratégies 
d’évaluation  et  des  stratégies  d’enseignement. 


DESCRIPTION  DES  STRATÉGIES  D’ÉVALUATION 

Les  stratégies  d’évaluation,  qu’on  retrouve  dans  la  première  partie  de  ce  module, 
comprennent  les  grilles  d’observation,  les  entretiens  structurés  et  les  tâches  d’évalua- 
tion écrites.  Ces  stratégies,  axées  sur  les  modes  d’apprentissage  par  le  concret,  les 
images  et  les  symboles,  servent  à déterminer  dans  quelle  mesure  les  élèves  com- 
prennent les  objectifs  particuliers  et  maîtrisent  les  opérations  cognitives  qui  s’y  rap- 
portent. 

Les  stratégies  d’évaluation  sont  agencées  en  fonction  des  diverses  opérations  cogni- 
tives et  des  objectifs  d’une  composante  ou  d’un  niveau  en  particulier.  Chaque  straté- 
gie a un  but  d’évaluation  spécifique. 

1.  Grilles  d’observation  : Les  grilles  d’observation  servent,  en  premier  lieu,  à 
identifier  les  élèves  qui  ont  besoin  d’une  évaluation  plus  poussée.  Les  grilles 
d’observation  font  partie  du  profil  de  l’élève  et  du  profil  de  la  classe.  Ces  profils, 
présentés  dans  la  section  des  stratégies  d’évaluation  de  ce  module,  sont  consi- 
dérés comme  les  principaux  outils  de  planification  du  Programme  diagnostique 
de  mathématiques. 

Chaque  grille  porte  essentiellement  sur  un  certain  nombre  d’opérations  cogni- 
tives et  d’objectifs  connexes  pour  une  composante  en  particulier.  L’enseignant 
observe  les  élèves  lors  des  activités  d’apprentissage  quotidiennes  reliées  à un 
concept  en  particulier  et  leur  pose  des  questions  d’évaluation  informelles.  Il  note 
ensuite  ses  observations  sur  la  grille  d’observation. 

2.  Entretiens  structurés  : Les  entretiens  structurés  servent  à évaluer  le  niveau  de 
compréhension  individuel  des  élèves  relié  aux  différents  concepts  mathémati- 
ques. Cette  évaluation  se  fait  à l’aide  de  questions  prédéterminées.  Pendant 
l’entretien,  l’enseignant  observe  l’élève  et  note  ses  observations  sur  la  fiche  d’en- 
tretien. L’entretien  seul  à seul  permet  à l’enseignant  de  mieux  observer  l’élève  et 
de  lui  demander  pourquoi  il  procède  de  telle  ou  telle  façon. 

Les  entretiens  structurés  servent  à évaluer  le  niveau  d’apprentissage  par  le  con- 
cret et  nécessitent  donc  l’utilisation  de  manipulatifs.  Cependant,  l’enseignant 
peut  transformer  en  entretien  structuré,  toute  tâche  d’évaluation  écrite  servant 
à évaluer  la  compréhension  des  images  et  des  symboles,  en  demandant  à un  élève 
d’expliquer  les  réponses  qu’il  a fournies. 
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3.  Tâches  d’évaluation  écrites  : Les  tâches  d'évaluation  écrites  servent  à évaluer 
la  compréhension  d'un  élève  des  différents  concepts  mathématiques,  par  des 
questions  à choix  multiples  et  des  questions  ouvertes,  dans  les  modes  d'appren- 
tissage par  les  images  et  par  les  symboles. 

Les  tâches  d'évaluation  écrites  axées  sur  les  images  sont  faciles  à administrer. 

Ce  sont  des  graphiques  qui  représentent  des  manipulatifs  et  qui  aident  l'ensei- 
gnant à déterminer  le  niveau  de  compréhension  de  l'élève.  Si  les  élèves  ont  de  la 
difficulté  à interpréter  les  graphiques  ou  s'il  faut  approfondir  l'évaluation  des 
forces  et  des  faiblesses,  les  enseignants  peuvent  avoir  recours  à l'entretien 
structuré. 

Les  tâches  d'évaluation  écrites  faisant  appel  aux  symboles  permettent  à l'ensei- 
gnant de  déterminer  la  capacité  de  l'élève  à manipuler  des  symboles. 

Pour  chaque  tâche  d'évaluation  (entretien  structuré  ou  test  écrit),  on  retrouve  une 
échelle  d’appréciation.  Cette  échelle  se  trouve  à la  fin  de  l'entretien,  tandis  que 
celle  des  tâches  d'évaluation  écrites  fait  partie  du  guide  de  correction  et  de  pondéra- 
tion de  l'annexe  E.  Chaque  échelle  d'appréciation  comprend  des  écarts  de  notes  pour 
les  cotes  «très  bien»,  «acceptable»  et  «faible»  de  chaque  niveau. 

La  cote  «très  bien»  indique  que  l'élève  comprend  très  bien  le  concept  enseigné.  Cela 
signifie  qu'il  peut  utiliser,  où  cela  convient,  des  modèles  (mode  d'apprentissage  par  le 
concret),  des  graphiques  (mode  d'apprentissage  par  les  images)  et  des  symboles  (mode 
d'apprentissage  par  les  symboles)  pour  représenter  un  concept,  et  qu'il  peut  passer 
d'un  mode  de  représentation  à un  autre. 

La  cote  «acceptable»  indique  que  l'élève  comprend  assez  bien  le  concept  enseigné.  Il 
peut,  dans  une  certaine  mesure,  représenter  le  concept  à l'aide  de  modèles,  de  graphi- 
ques et  de  symboles,  et  peut  parfois  passer  d'un  mode  de  représentation  à un  autre. 

La  cote  «faible»  indique  que  l'élève  comprend  peu  ou  pas  le  concept  enseigné.  Il  est 
incapable  de  représenter  le  concept  à l'aide  de  modèles,  de  graphiques  ou  de  symboles 
et  ne  peut  passer  d'un  mode  de  représentation  à l'autre. 

L'information  diagnostique  obtenue  à l'aide  des  stratégies  d'évaluation  est  notée  sur 
le  profil  de  l'élève  et  le  profil  de  la  classe. 

L’utilisation  combinée  de  toutes  les  stratégies  permettra  d’obtenir  le  meilleur 
diagnostic  des  forces  et  des  faiblesses  des  élèves.  Par  exemple,  un  élève  fort  qui 
apprend  facilement  à l'aide  de  symboles  peut  éprouver  des  difficultés  à apprendre  par 
les  images  ou  vice  versa.  En  combinant  toutes  les  stratégies  d'évaluation,  l'ensei- 
gnant peut  déterminer  dans  quelle  mesure  les  élèves  comprennent  les  concepts  ma- 
thématiques par  l'interaction  des  modes  d'apprentissage.  Ensuite,  il  peut  choisir  des 
stratégies  d'enseignement  qui  portent  sur  ces  modes  d'apprentissage. 
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DESCRIPTION  DES  STRATÉGIES  D’ENSEIGNEMENT 


Les  stratégies  d’enseignement,  qui  se  trouvent  dans  la  deuxième  partie  du  module, 
comprennent  une  vaste  gamme  d'activités  qui  aident  les  élèves  à comprendre  les  ob- 
jectifs particuliers  et  les  opérations  cognitives  connexes  par  l'interaction  des  modes 
d'apprentissage  par  le  concret,  les  images  et  les  symboles.  Ces  activités  servent  à 
consolider  les  forces  des  élèves  et  à les  aider  à surmonter  leurs  faiblesses  qui  ont  été 
décelées  par  les  stratégies  d'évaluation. 


Organisation 

Les  stratégies  d'enseignement  sont  agencées  en  fonction  des  opérations  cognitives  qui 
s'appliquent  à une  composante  en  particulier  et  aux  objectifs  pour  cette  composante. 

Pour  la  plupart  des  objectifs  et  des  opérations  cognitives  correspondantes,  on  a inclus 
quelques  stratégies  d'enseignement.  Ces  stratégies  sont  présentées  dans  un  ordre  de 
difficulté  croissante. 

Chaque  stratégie  a un  but  particulier  et  présente  une  démarche  systématique.  Elle 
comprend  aussi  une  liste  de  matériel  et  des  suggestions  selon  la  grandeur  du  groupe. 
Généralement,  chaque  stratégie  comporte  de  nombreuses  activités  selon  l'ordre  de 
difficulté  croissante.  Le  programme  propose  également  des  adaptations  qui  per- 
mettent d'approfondir  ou  de  modifier  certaines  stratégies. 

Le  but  de  chaque  stratégie  d'enseignement  est  précisé  au  début  de  la  stratégie.  Les 
mots  en  caractères  gras  se  rapportent  à un  objectif  précis  du  Programme  d'études 
pour  les  mathématiques  à l'élémentaire  de  l'Alberta.  Ces  objectifs  sont  évalués  à l'aide 
des  stratégies  d'évaluation  qui  sont,  par  conséquent,  reliées  aux  stratégies  d'ensei- 
gnement. 

Les  activités  d'enrichissement  sont  indiquées  par  un  astérisque  dans  la  table  des 
matières  des  stratégies  d'enseignement. 

Les  stratégies  d'enseignement  sont  adaptées  selon  les  cycles  d'enseignement  (ex.  : les 
stratégies  d'enseignement  que  l'on  retrouve  dans  les  modules  du  premier  cycle  sont 
destinées  aux  élèves  de  première,  deuxième  et  troisième  année,  tandis  que  celles  des 
modules  du  deuxième  cycle  s'adressent  aux  élèves  de  quatrième,  cinquième  et 
sixième  année).  Certaines  stratégies  d'enseignement  des  modules  du  premier  cycle  se 
retrouvent  aussi  dans  les  modules  du  deuxième  cycle.  (Pour  le  module  de  résolution 
de  problèmes,  toutes  les  stratégies  d'enseignement  du  premier  cycle  sont  reprises 
dans  le  module  du  deuxième  cycle.)  Les  enseignants  peuvent  se  servir  des  stratégies 
d'enseignement  du  premier  cycle  avec  des  élèves  du  deuxième  cycle,  en  les  adaptant 
aux  besoins  des  élèves. 
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Interaction  des  modes  d'apprentissage  dans  les  stratégies  d'enseignement 

En  général,  l'apprentissage  se  fait  d'abord  par  le  concret.  Les  élèves  résolvent  des 
problèmes  à l'aide  de  manipulatifs,  puis  associent  ces  objets  aux  graphiques  et  aux 
symboles  (verbaux  ou  écrits)  appropriés.  Essentiellement,  ce  mode  d'apprentissage 
consiste  à former  un  concept  à partir  d'une  expérience  directe  (milieu)  puis,  par  la 
communication  et  l'intériorisation  (réflexion),  à le  relier  aux  symboles  appropriés. 

On  peut  représenter  ce  processus  de  la  façon  suivante  : 

C - > I,  C - > S,  I-  >S 

Une  fois  qu'ils  ont  fait  l'expérience  du  concret  et  des  images  pour  saisir  le  concept 
enseigné,  les  étapes  sont  inversées.  Les  élèves  doivent  montrer  qu'ils  comprennent  le 
concept  en  résolvant  des  problèmes  à l'aide  de  symboles  et  prouver  que  leur  réponse 
est  exacte  en  ayant  recours  à l'objet  ou  au  graphique  appropriés.  On  peut  représenter 
ce  processus  de  la  façon  suivante  ; 


S->C,S->I 


Les  stratégies  d'enseignement  suggérées  ont  pour  but  premier  d'aider  l'élève  à com- 
prendre un  concept  donné,  en  résolvant  des  problèmes  courants  par  voie  d'association 
de  symboles  mathématiques  (verbaux  ou  écrits)  à des  expériences  d'apprentissage 
par  le  concret  et  les  images. 

Il  est  à noter  que  la  capacité  de  compréhension  d'un  concept  mathématique  donné 
peut  varier  d'une  composante  à une  autre.  Ainsi,  un  élève  qui  n'éprouve  aucune  diffi- 
culté à faire  interagir  les  trois  modes  d'apprentissage  dans  une  composante  donnée 
peut  être  plus  faible  dans  une  autre.  Par  conséquent,  il  est  important  que  l'élève 
puisse  faire  l'apprentissage  de  concepts  par  le  concret,  les  images  et  les  symboles  dans 
toutes  les  composantes. 
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COMMENT  SE  SERVIR  DU 

PROGRAMME  DIAGNOSTIQUE  DE  MATHÉMATIQUES 


Ce  graphique  de  cheminement  illustre  l'ordre  d'utilisation  du  Programme  diagnosti- 
que de  mathématiques. 


m Remplissez  la  grille  d'observation  pendant  que  l'élève  travaille  aux  activités 
d'apprentissage . 

• Selon  vos  observations,  si  l'élève  comprend  très  bien  un  concept  mathématique  par- 
ticulier dans  les  trois  modes  d'apprentissage  (le  concret,  les  images,  les  symboles), 
utilisez  les  stratégies  d'enseignement  pour  consolider  ses  forces. 

• Selon  vos  observations,  si  vous  avez  besoin  de  plus  amples  renseignements  sur  le 
degré  de  compréhension  de  l'élève  dans  un  concept  mathématique  particulier,  pro- 
cédez à une  évaluation  approfondie  à l'aide  des  tâches  d'évaluation  écrites  et  des 
entretiens  structurés. 

• Choisissez  les  stratégies  d'enseignement  appropriées  qui  permettront  de  consolider 
les  forces  de  l'élève  et  de  l'aider  à surmonter  les  faiblesses  identifiées  à l'aide  de 
l'évaluation  approfondie. 
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Méthode  d’utilisation  du  Programme  diagnostique  de  mathématiques 

1.  Apprenez  à connaître  le  profil  de  l'élève  et  le  profil  de  la  classe,  puisqu’ils  consti- 
tuent des  outils  fondamentaux  de  planification  du  Programme  diagnostique  de 
mathématiques. 

• Le  profil  de  Félève  permet  d'inscrire  de  façon  systématique  les  résultats  des 
stratégies  d'évaluation  pour  un  élève  particulier. 

• Le  profil  de  la  classe  permet  de  constater  rapidement  les  forces  et  les  fai- 
blesses de  chaque  élève  au  sein  d'une  classe  où  on  a utilisé  le  Programme  diag- 
nostique de  mathématiques.  La  configuration  des  forces  et  des  faiblesses,  qui 
est  facilement  décelable,  fournit  à l'enseignant  des  renseignements  per- 
mettant de  personnaliser  l'enseignement  de  certains  concepts  pour  chaque 
élève  ou  pour  des  groupes  d'élèves. 

Les  profils  comprennent  les  grilles  d'observation.  On  y trouve  également  de  l'es- 
pace pour  noter  les  résultats  des  stratégies  d'évaluation  approfondie,  soit  les 
tâches  d'évaluation  écrites  et  les  entretiens  structurés.  Chacune  de  ces  tâches 
évaluatives  est  indiquée  à l'aide  d'un  code  sur  les  profils. 

Il  existe  un  profil  de  l'élève  et  un  profil  de  la  classe  pour  chaque  année  et  chaque 
module  (la  numération,  les  opérations  et  propriétés,  la  mesure,  la  géométrie)  et 
pour  chaque  niveau  scolaire  dans  le  cadre  de  la  résolution  de  problèmes. 

Les  profils  font  partie  de  la  section  des  stratégies  d'évaluation  de  ce  module.  Le 
profil  d'un  niveau  spécifique  se  trouve  au  début  des  stratégies  d'évaluation  du 
niveau  en  question. 

2.  Avant  d'introduire  un  objectif  du  Programme  d'études  pour  les  mathématiques  à 
l'élémentaire  de  l'Alherta,  vous  voudrez  peut-être  vérifier  les  connaissances  de 
vos  élèves  en  vous  servant  d'une  ou  de  plusieurs  stratégies  d'évaluation  destinées 
au  niveau  précédent.  Vous  devez  ensuite  noter  les  résultats  sur  le  profil  de  ces 
niveaux  et  planifier  votre  enseignement  en  conséquence. 

3.  Enseignez  un  des  objectifs  tirés  du  Programme  d'études  pour  les  mathématiques 
à l'élémentaire  de  l'Alberta.  (Vous  trouverez  des  idées  supplémentaires  en  con- 
sultant les  stratégies  d'enseignement  dans  la  deuxième  partie  de  ce  module.) 

4.  Vous  pouvez  remplir  la  grille  d'observation  faisant  partie  du  profil  de  l'élève  ou 
du  profil  de  la  classe  pour  autant  d'élèves  que  vous  le  désirez.  Les  renseigne- 
ments diagnostiques  vous  aideront  à déterminer  quels  élèves  doivent  faire  l'objet 
d'une  évaluation  approfondie  ou  encore,  vous  fourniront  une  orientation  pour 
votre  enseignement. 


10 


utilisez  les  connaissances  tirées  de  vos  observations  quotidiennes  de  la  compré- 
hension des  élèves  concernant  l’objectif  précis  afin  de  noter  sur  la  grille  d'obser- 
vation, «très  bien»,  «acceptable»,  «faible»  ou  «données  insuffisantes».  Ces  don- 
nées peuvent  être  obtenues  à partir  : 

a)  des  observations  quotidiennes  des  élèves  et  des  discussions  avec  eux  pendant 
les  cours; 

b)  de  l’analyse  des  travaux; 

c)  de  l’analyse  des  résultats  des  tests; 

d)  de  la  lecture  de  leur  journal. 

Si  vous  croyez  qu’un  élève  comprend  très  bien  l’objectif  spécifique  dans  les  trois 
modes  d’apprentissage  (le  concret,  les  images,  les  symboles),  notez  «très  bien»  sur 
la  grille  d’évaluation  en  : 

• cochant  la  colonne  appropriée  du  profil  de  l’élève; 

• inscrivant  les  lettres  «TB»  sur  le  profil  de  la  classe. 

Si  vous  croyez  que  la  compréhension  de  l’élève  d’un  objectif  spécifique  est  accep- 
table ou  faible,  ou  encore,  si  vous  croyez  avoir  obtenu  des  données  insuffi- 
santes, notez-le  sur  la  grille  d’observation  en  : 

• cochant  la  colonne  appropriée  du  profil  de  l’élève; 

• inscrivant  les  lettres  «A»,  «F»  ou  «DI»  sur  le  profil  de  la  classe. 

5.  Servez- vous  des  données  de  la  grille  d’observation  pour  déterminer  s’il  y a lieu 
d’effectuer  une  évaluation  approfondie. 

• Si  l’évaluation  «très  bien»  a été  notée  sur  la  grille  d’observation  pour  un  objec- 
tif particulier,  vous  pouvez  alors  organiser  des  activités  d’enseignement  com- 
plémentaires, ou  vous  servir  de  l’évaluation  approfondie  pour  vérifier  votre 
perception. 

• Si  l’évaluation  «acceptable»,  «faible»,  ou  «données  insuffisantes»  a été  notée 
sur  la  grille  d’observation  pour  un  objectif  particulier,  vous  devez  recueillir 
plus  de  renseignements  sur  l’élève  au  moyen  de  l’évaluation  approfondie. 

6.  Pour  commencer  l’évaluation  approfondie,  vous  devez  d’abord  faire  faire  toutes 
les  tâches  d’évaluation  écrites  pour  l’objectif  particulier,  car  chaque  tâche  traite 
d’un  mode  d’apprentissage  différent  (principalement  les  images  et  les  symboles). 

• Servez- vous  du  guide  de  correction  et  de  pondération  et  de  l’échelle  d’apprécia- 
tion se  trouvant  en  annexe  afin  de  noter  chaque  tâche  et  de  déterminer  le  ré- 
sultat de  l’élève  comme  étant  «très  bien»  (TB),  «acceptable»  (A)  ou  «faible»  (F). 
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• Inscrivez  les  lettres  «TB»,  «A»,  ou  «F»  sur  le  profil  de  l'élève  ou  sur  le  profil  de 
la  classe. 

Lorsqu'un  élève  reçoit  le  résultat  «acceptable»  ou  «faible»  pour  les  tâches  d'éva- 
luation écrites,  vous  devez  faire  un  entretien  structuré  (si  un  est  disponible  pour 
l'objectif  particulier)  afin  d'obtenir  plus  de  renseignements. 

• Servez-vous  des  réponses  suggérées  qui  se  trouvent  après  chaque  question  de 
l'entretien  pour  noter  les  réponses. 

• Utilisez  l'échelle  d'appréciation  située  à la  fin  de  chaque  entretien  pour  identi- 
fier les  résultats  de  l'élève,  soit  «très  bien»  (TB),  «acceptable»  (A)  ou  «faible» 
(F). 

• Inscrivez  les  lettres  TB,  A ou  F sur  le  profil  de  l'élève  ou  sur  le  profil  de  la 
classe. 

7.  Servez-vous  des  résultats  sommaires  du  profil  de  l'élève  ou  du  profil  de  la  classe 
ainsi  que  des  réponses  des  élèves  aux  questions  individuelles  d'évaluation  afin  de 
choisir  les  stratégies  d'enseignement  qui  conviennent  aux  besoins  de  chaque 
élève.  Pour  ce  faire,  reportez-vous  à l'annexe  D (Un  exemple  d'un  lien  à établir 
entre  l'évaluation  et  l'enseignement  pour  répondre  aux  besoins  individuels). 


Diriger  un  entretien  structuré 

1.  Dirigez  l'entretien  dans  un  endroit  tranquille  afin  que  l'élève  puisse  se  concen- 
trer sur  son  travail. 

2.  Ayez  les  manipulatifs  et  les  fiches  de  résultats  à portée  de  la  main. 

3.  Si  l'élève  a du  mal  à comprendre,  prenez  la  liberté  de  changer  un  peu  la  formula- 
tion des  questions,  mais  ne  l'aidez  d'aucune  autre  façon. 

4.  Si  l'élève  ne  peut  pas  répondre  à une  question  après  un  laps  de  temps  raisonnable 
(environ  deux  minutes),  passez  à la  question  suivante.  S'il  devient  frustré,  arrê- 
tez l'entretien. 


Faire  passer  les  tâches  d’évaluation  écrites 

1.  Les  tâches  d'évaluation  écrites  peuvent  s'adresser  à un  élève  seul,  à de  petits 
groupes  ou  à toute  la  classe. 

2.  Suivez  les  directives  de  chaque  tâche  d'évaluation  écrite.  Pour  certaines  tâches, 
les  directives  destinées  à l'enseignant  se  trouvent  à l'annexe  E,  avec  les  guides  de 
correction  et  de  pondération  et  les  échelles  d'appréciation. 
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INTERPRÉTER  DE  L'INFORMATION  DIAGNOSTIQUE  POUR 
UN  ENSEIGNEMENT  PLUS  EFFICACE 


Interprétation  de  la  griUe  d’observation 

La  cote  «très  bien»  est  attribuée  pour  un  objectif  donné  lorsque  l'élève  peut  utiliser, 
s'il  y a lieu,  des  modèles  (le  concret),  des  graphiques  (les  images)  et  des  symboles  (les 
symboles)  pour  représenter  un  concept  et  qu'il  peut  passer  d'un  mode  de  représen- 
tation à un  autre. 

L'élève  est  manifestement  capable  de  passer  d'un  mode  d'apprentissage  à un  autre  s'il 
peut  manipuler  un  objet,  dessiner  le  graphique  qui  y correspond  et  inscrire  le  symbole 
mathématique  qui  le  représente  (C  - > I - > S),  puis  inverser  l'ordre  des  étapes  en 
expliquant  la  signification  des  symboles  à l'aide  d'un  graphique  ou  d'un  objet  (S  - > I 
->C). 

Si  l'élève  mérite  la  cote  «très  bien»  dans  les  trois  modes  d'apprentissage,  l'enseignant 
peut  choisir  les  stratégies  d'enseignement  qui  conviennent  pour  bâtir  à partir  de  cette 
force. 

Les  cotes  «acceptable»  et  «faible»  sont  attribuées  pour  un  objectif  donné  lorsque 
l'élève  comprend  plus  ou  moins  le  concept  mathématique  enseigné.  Il  est  capable  de 
faire  interagir  les  trois  modes  d'apprentissage  (le  concret,  les  images  et  les  symboles) 
au  besoin,  mais  il  ne  saisit  pas  entièrement  le  concept.  L'enseignant  doit  procéder  à 
une  évaluation  approfondie  afin  de  déterminer  pourquoi  l'élève  ne  comprend  pas 
complètement  et  comment  il  doit  procéder  pour  l'enseignement. 

La  cote  «données  insuffîsantes»  est  attribuée  pour  un  objectif  lorsque  l'élève  n'a  pu 
montrer  de  façon  satisfaisante  qu'il  comprenait  à fond  le  concept  enseigné.  L'ensei- 
gnant doit  procéder  à une  évaluation  approfondie  pour  orienter  son  enseignement. 


Interprétation  de  l'évaluation  approfondie 

Interprétation  globale 


On  utilise  le  profil  des  forces  et  des  faiblesses  (ex.  : «TB»,  «A»  et  «F»)  noté  dans  la  sec- 
tion de  l'évaluation  approfondie  du  profil  de  l'élève  et  du  profil  de  la  classe  comme  un 
guide  pour  choisir  les  stratégies  d'enseignement  appropriées  pour  les  élèves. 

Notez  que  les  réponses  des  élèves  aux  questions  individuelles  des  tâches 
d'évaluation  devraient  être  utilisées  avec  le  profil  des  forces  et  des  fai- 
blesses afin  de  fournir  des  directives  plus  détaillées  qui  permettront  de 
choisir  les  stratégies  d'enseignement  appropriées. 
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Par  exemple,  le  profil  peut  indiquer  qu'un  élève  comprend  «très  bien»  tel  ou  tel  objec- 
tif selon  le  mode  d'apprentissage  par  les  symboles,  qu'il  obtient  des  résultats  «accep- 
tables» selon  le  mode  concret,  et  qu'il  est  «faible»  selon  le  mode  par  les  images.  Dans 
ce  cas,  les  stratégies  d'enseignement  devraient  être  axées  sur  les  images,  mais  les  ac- 
tivités initiales  dans  le  mode  concret.  Les  réponses  de  l'élève  aux  tâches  d'évaluation 
écrites  permettront  de  cerner  ses  lacunes  de  façon  détaillée.  Cette  information  est 
cruciale  pour  déterminer  les  stratégies  d'enseignement  à appliquer  selon  ces  diffé- 
rents modes  d'apprentissage.  Il  est  également  essentiel  que  les  interrelations  entre 
les  différents  modes  soient  établies  pour  favoriser  la  compréhension  des  concepts  ma- 
thématiques. 

Les  réponses  aux  tâches  d'évaluation  faisant  appel  au  mode  d'apprentissage  par  les 
symboles  doivent  être  interprétées  avec  prudence,  car  une  bonne  réponse  peut  être 
une  question  de  mémoire  plutôt  que  de  compréhension  véritable.  Par  exemple,  un 
élève  peut  donner  la  bonne  réponse  à la  question  3X6  = J_ , mais  ne  pas  être  en 
mesure  d'expliquer,  à l'aide  de  manipulatifs  ou  de  graphiques,  ce  que  les  symboles 
signifient  ni  comment  on  obtient  la  réponse. 

En  conséquence,  l'enseignant  devrait  comparer  les  résultats  des 
tâches  axées  sur  les  symboles,  à ceux  des  tâches  axées  sur  le  con- 
cret ou  les  images,  pour  donner  l'orientation  voulue  â son  ensei- 
gnement, chaque  fois  que  cela  est  possible. 


Décisions  concernant  l'enseignement 

Si  les  renseignements  diagnostiques  révèlent  que  l'élève  réussit  «très  bien»  dans  un 
objectif  particulier,  l'enseignant  peut  alors  avoir  recours  aux  stratégies  d'enseigne- 
ment permettant  de  consolider  cette  force.  Ces  stratégies  peuvent  être  intensifiées  en 
commençant  par  un  point  plus  difficile  de  la  démarche  ou  en  se  servant  des  adapta- 
tions fournies  à la  fin  des  stratégies.  De  plus,  il  est  possible  d'utiliser  les  stratégies 
d'enseignement  pour  approfondir  la  matière  enseignée.  Ces  stratégies  sont  indiquées 
par  un  astérisque  dans  la  table  des  matières. 

Si  les  renseignements  révèlent  que  l'élève  obtient  un  résultat  «acceptable»  dans  un 
objectif  particulier,  l'enseignant  doit  accorder  moins  d'importance  aux  activités 
d'introduction  et  enchaîner  sans  tarder  avec  les  parties  plus  difficiles  des  stratégies 
d'enseignement  ou  encore,  se  servir  des  adaptations. 

Si  les  renseignements  diagnostiques  révèlent  que  l'élève  obtient  un  résultat  «faible» 
dans  un  objectif  particulier,  l'enseignant  doit  alors  utiliser  diverses  stratégies  d'en- 
seignement, tout  en  accordant  une  plus  grande  importance  aux  activités  d'introduc- 
tion de  ces  stratégies. 

Si  les  renseignements  diagnostiques  révèlent  que  l'élève  obtient  un  résultat  «accep- 
table» ou  «faible»  dans  plus  d'un  mode  d'apprentissage,  l'enseignants  doit  alors 
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utiliser  les  stratégies  qui  suivent  la  séquence  suivante  : concret  ->  images  -> 
symboles. 

Si  l’élève  obtient  un  résultat  «faible»  pour  les  objectifs  mathématiques  de  son  ni- 
veau, l'enseignant  voudra  peut-être  recueillir  des  renseignements  sur  son  degré  de 
compréhension  des  concepts  enseignés  au  cours  d’un  niveau  antérieur.  Il  devrait 
ensuite  administrer  les  stratégies  d’évaluation  du  niveau  précédent  et  inscrire  les 
résultats  sur  le  profil  de  l’élève  ou  le  profil  de  la  classe  du  niveau  en  question. 

Adaptation  de  l’enseignement  aux  besoins  individuels 

Les  renseignements  diagnostiques  obtenus  à partir  des  stratégies  d’évaluation  four- 
nissent une  orientation  à l’enseignement. 

Il  est  très  important  que  les  élèves  comprennent  le  but  de  chaque  stratégie  d’ensei- 
gnement. Ils  doivent  savoir  pourquoi  ils  utilisent  une  stratégie  et  comment  cette 
stratégie  peut  améliorer  ou  élargir  leur  compréhension  des  mathématiques. 

Les  stratégies  d’enseignement  sont  particulières  à un  cycle  et  ainsi,  doivent  donc  être 
choisies  et  adaptées  pour  répondre  aux  besoins  des  élèves.  Cela  signifie  que  l’objectif 
qui  est  inséré  dans  le  but  de  chaque  stratégie  d’enseignement  doit  être  noté.  L’objec- 
tif est  imprimé  en  caractères  gras.  Si  l’objectif  de  la  stratégie  traite  de  concepts  qui 
dépassent  les  besoins  des  élèves,  cette  stratégie  ne  devrait  pas  être  utilisée  ou  devrait 
être  simplifiée  pour  répondre  à vos  besoins.  Si  l’objectif  traite  de  concepts  qui  sont  des 
préalables  pour  un  concept  dans  une  question,  la  stratégie  peut  être  approfondie  en 
conséquence. 

Intégration  de  l’évaluation  et  de  l’enseignement 

Les  stratégies  d’enseignement  doivent  être  utilisées  conjointement  avec  les  stratégies 
d’évaluation  comme  ressource  intégrée  à l’enseignement  ordinaire  des  mathémati- 
ques. 

Voici  certaines  stratégies  d’enseignement  qui  peuvent  être  utilisées  dans  le  cadre  du 
cycle  d’enseignement  diagnostique  : 

1 . Commencez  par  utiliser  les  stratégies  d’évaluation  du  niveau  précédent  en  guise 
de  prétest  pour  orienter  le  choix  de  vos  stratégies  d’enseignement.  Vous  pouvez 
utiliser,  s’il  y a lieu,  les  stratégies  d’évaluation  du  niveau  en  cours  dans  le  cadre 
de  votre  enseignement.  Utilisez  cette  information  diagnostique  pour  choisir  les 
stratégies  d’enseignement  complémentaires  afin  de  consolider  les  forces  de 
l’élève  et  surmonter  les  faiblesses. 
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Cette  façon  de  procéder  est  illustrée  par  le  cycle  d’enseignement  diagnostique 
suivant  : 

Évaluer ->  Planifier ->  Enseigner ->  Évaluer ->  Planifier ->  Enseigner 

2.  Planifiez  et  enseignez  l’objectif  de  la  façon  habituelle,  c’est-à-dire  sans  avoir  re- 
cours aux  stratégies  d’enseignement  du  programme.  Utilisez  les  stratégies 
d’évaluation  dans  le  cadre  de  vos  activités  d’enseignement  selon  les  besoins.  Uti- 
lisez cette  information  diagnostique  pour  décider  des  stratégies  complémentaires 
appropriées  afin  de  consolider  les  forces  de  l’élève  et  surmonter  ses  faiblesses. 

Cette  façon  de  procéder  est  illustrée  par  le  cycle  d’enseignement  diagnostique 
suivant  : 

Planifier ->  Enseigner ->  Évaluer ->  Planifier ->  Enseigner 

3.  Utilisez  les  stratégies  d'enseignement  avec  d’autres  ressources  pour  planifier 
chaque  objectif  et  ensuite  l’enseigner.  Utilisez  les  stratégies  d’évaluation  au  be- 
soin dans  le  cadre  de  votre  enseignement.  Utilisez  cette  information  diagnos- 
tique pour  adapter  des  stratégies  d’enseignement  déjà  utilisées  ou  pour  choisir 
d’autres  stratégies  d’enseignement  afin  de  consolider  les  forces  de  l’élève  et  de 
surmonter  ses  faiblesses. 

Cette  façon  de  procéder  est  illustrée  par  le  cycle  d’enseignement  diagnostique 
suivant  : 

Planifier ->  Enseigner ->  Évaluer ->  Planifier ->  Enseigner 
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LES  MANIPULATIFS  DANS  LE  PROGRAMME  DIAGNOSTIQUE 

DE  MATHÉMATIQUES 


Utilisation  des  manipulatifs 

Les  manipulatifs  servent  à la  fois  aux  stratégies  d’évaluation  et  aux  stratégies  d'en- 
seignement du  Programme  diagnostique  de  mathématiques. 

Dans  le  cadre  des  entretiens  structurés,  qui  font  partie  des  stratégies  d'évaluation, 
les  élèves  doivent  manipuler  des  objets  pour  démontrer  leur  compréhension  de  divers 
concepts  mathématiques  selon  le  mode  d'apprentissage  par  le  concret.  L'enseignant 
pose  des  questions  prédéterminées  à un  élève  à la  fois.  Pendant  que  l'élève  manipule 
les  objets  afin  de  répondre  aux  questions,  l'enseignant  note  ses  observations.  Cette 
évaluation  permet  d'obtenir  de  précieux  renseignements  sur  les  forces  ou  les  fai- 
blesses de  l'élève  en  matière  de  compréhension  de  concepts  mathématiques  selon  le 
mode  d'apprentissage  par  le  concret. 

Les  stratégies  d'enseignement  appuient  la  séquence  d'apprentissage  par  le  concret, 
les  images  et  les  symboles.  Par  conséquent,  les  concepts  mathématiques  sont  présen- 
tés à l'aide  de  manipulatifs  selon  le  mode  d'apprentissage  par  le  concret.  L'ensei- 
gnant encourage  ensuite  l'élève  à faire  le  lien  entre  le  concret  d'une  part,  et  les 
images  et  les  symboles  représentant  le  concept  d'autre  part.  Cette  démarche  est  en- 
suite inversée  et  l'élève  est  encouragé  à utiliser  les  manipulatifs  pour  démontrer  la 
signification  des  symboles  du  concept. 

Le  Programme  diagnostique  de  mathématiques  favorise  l'utilisation  de  divers  mani- 
pulatifs et  met  l'accent  sur  l'établissement  de  liens  entre  les  manipulatifs  et  les 
graphiques  et  symboles  appropriés  (verbaux  et  écrits).  On  retrouve  pour  chaque 
stratégie  faisant  appel  à des  manipulatifs  une  liste  de  ces  objets  dans  la  section 
intitulée  «Matériel».  Des  Fiches  reproductibles  accompagnent  plusieurs  stratégies  et 
fournissent  des  suggestions  pour  la  fabrication  des  manipulatifs  nécessaires. 
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Où  se  procurer  les  manipulatifs 

1 .  Certains  manipulatifs  peuvent  être  fabriqués  à partir  des  Fiches  reproductibles 
incluses  dans  les  modules.  Les  Fiches  reproductibles  correspondant  à une  straté- 
gie d'évaluation  ou  d'enseignement  donnée  se  trouvent  à la  fin  de  cette  stratégie. 


2.  Certains  autres  manipulatifs  (énumérés  ci-dessous)  peuvent  être  apportés  par  les 
élèves  ou  obtenus  d'autres  sources.  Les  astérisques  indiquent  les  objets  qui 
s'adressent  principalement  aux  élèves  du  premier  cycle. 


aiguilles*  (de  cadrans  de  jeux  de  table) 
anneaux  de  couleur 
assiettes  - papier,  plastique* 
attaches  - pain,  sacs  à déchets* 
balles  - ping-pong,  caoutchouc,  tennis 
bande  de  papier  pour  machine  à calculer 
bâtonnets  de  sucette  glacée 
billes 

blocs  de  couleur 

boîtes  - divers  formats 

boîtes  - œufs 

boîtes  - soupe 

bols  - diverses  grandeurs 

boules  de  ouate* 

bouteilles  - divers  formats 

boutons* 

brochettes  - bambou 
capsules  - bouteilles 
chapeaux  de  fête 
cheerios 

contenants  - lait,  yogourt 
cornets  - crème  glacée 
cubes  - alphabet,  sucre 
cuillères 
cure-dents 


cure-pipes 
dés  (jeux) 
dés  à coudre 
disques 
fèves 
ficelle 
guimauves 
jetons  de  bingo 
lacets 

laine  à tricoter 

macaroni 

pailles 

pâte  à modeler 
perles  de  plastique* 
plasticine 

pots  à jus  - plastique 
riz 

rouleaux  - papier  hygiénique 
- papier  essuie-tout 

ruban 

sacs  - papier* 
seaux  - crème  glacée 
tuiles 

verres  - papier,  en  forme  de  cône 
- verres  Dixie 


3.  Certains  manipulatifs  sont  vendus  au  même  endroit  que  le  Programme  diagnos- 
tique de  mathématiques  : 

Learning  Resources  Distributing  Centre 
12360  - 142e  Rue 
Edmonton  (Alberta) 

T5L  4X9 

Téléphone  ; (403)  427-2767 
Télécopieur  : (403)  422-9750 
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L’ensemble  I comprend  les  manipulatifs  qui  sont  utilisés  principalement  pour 
promouvoir  la  compréhension  des  concepts  mathématiques.  L’ensemble  II  des 
manipulatifs  sert  en  mathématiques  et  en  sciences.  L’ensemble  I peut  être  ache- 
té avec  ou  sans  les  blocs  en  base  dix. 


Les  manipulatifs  de  chaque  cycle  peuvent  être  achetés  séparément. 

Ensemble  I 


Manipulatifs 

Premier 

cycle 

Deuxième 

cycle 

Blocs  en  base  10  (1  ensemble  pour  la  classe) 

V 

V 

Solides  géométriques  (1  ensemble  en  bois) 

V 

V 

Abaque  (1) 

V 

V 

Cubes  emboîtables  (Multilink)  (500) 

V 

Blocs  à figures  géométriques  (1  ensemble) 

V 

Centicubes  (1000  avec  crochets) 

V 

Réflecteur  Mira  (1) 

V 

Ensemble  II 


Manipulatifs 

Premier 

cycle 

Deuxième 

cycle 

Balance  (1) 

V 

V 

Poids  (ensemble  de  9 : de  10  g à 1 kg) 

V 

V 

Béchers  (ensemble  de  10  : de  10  mL  à 2 L) 

V 

V 
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STRATÉGIES  D'ÉVALUATION 


• Grille  d’observation 

• Entretiens  structurés 

• Tâches  d’évaluation  écrites 

(Voir  l’annexe  E pour  les  guides  de  correction  et  les  échelles 

d’appréciation.) 


Codes  pour  les  entretiens  structurés  et  les  tâches  d’évaluation  écrites 


Les  entretiens  structurés  et  les  tâches  d'évaluation  écrites  sont  identifiés,  à l'aide 
de  codes,  sur  les  profils. 

• La  (les)  lettre(s)  du  code  désigne(nt)  le  module  enseigné  : Numération 
(N),  Opérations  et  propriétés  (OP),  Mesure  (M),  Géométrie  (G)  et 
Résolution  de  problèmes  (RP). 

• Les  deux  chiffres  qui  précèdent  le  tiret  désignent  le  numéro  du  test 
administré  dans  le  cadre  du  module  en  question. 

• Le  chiffre  qui  suit  le  tiret  désigne  le  niveau  scolaire. 

Par  exemple,  dans  le  code  G03-5,  la  lettre  G désigne  le  module  de  Géométrie,  les 
chiffres  0 et  3 désignent  le  troisième  test  de  ce  module  et  le  chiffre  5 désigne  la  5^ 
année. 


G 

03 

5 

i 

i 

Module 

Test 

Niveau  scolaire 

(Géométrie) 

21 


iinnYüiTüA:)  n 


Table  des  matières 


Stratégies  d'évaluation 

Géométrie  : 4©  année 

Profil  de  l'élève  28 

Profil  de  la  classe  29 

Tâches  d'évaluation 

CLASSIFICATION/CORRESPONDANCE 

Identifie  les  attributs  de  solides  et  de  figures 

à deux  dimensions  31 

Construit  des  solides  (des  prismes  et  des  pyramides)  37 

Construit  des  figures  à deux  dimensions  (voir  3e  année)  25 

RELATIONS  SPATIALES 

Fait  des  glissements  (translations),  des  rabattements  (réflexions) 

et  trace  l'axe  de  symétrie  41 

Géométrie  : 5e  année 

Profil  de  l'élève  49 

Profil  de  la  classe  51 

Tâches  d'évaluation 

CLASSIFICATION/CORRESPONDANCE 
Classifie  des  solides 

et  des  figures  à deux  dimensions  53 

Construit  des  solides 

(des  prismes,  des  pyramides,  des  cylindres  et  des  cônes)  60 

RELATIONS  SPATIALES 

Fait  des  glissements  (translations),  des  rabattements  (réflexions), 

des  rotations  et  trace  l'axe  de  symétrie  62 


23 


Géométrie  ; 6©  année 


Profil  de  l'élève  72 

Profil  de  la  classe  73 

Tâches  d'évaluation 

CLASSIFICATION/CORRESPONDANCE 
Classifie  des  solides 

et  des  figures  à deux  dimensions  (voir  5©  année)  53 

Classifie  des  figures  à deux  dimensions 

(des  quadrilatères,  des  parallélogrammes,  des  rectangles, 

des  losanges  ou  des  carrés)  75 

Construit  et  dessine  des  solides  (voir  5©  année)  60 

RELATIONS  SPATIALES 

Fait  des  glissements  (translations),  des  rabattements  (réflexions),  des 

rotations  et  trace  l'axe  de  symétrie  (voir  5®  année)  62 


24 


Entretien  structuré  G05-3 


Nom  : Date  : Résultat  : (TB,  A,  F) 

Construit  des  figures  à deux  dimensions. 

- des  pailles  étroites  coupées  et  regroupées  comme  suit  : 

- 8 pailles  de  6 cm  de  long 

- 8 pailles  de  8 cm  de  long 

- 8 pailles  de  10  cm  de  long 

- des  diagrammes  de  figures  à deux  dimensions  - voir  Fiche 
reproductible 

Placez  devant  l'élève  les  pailles,  groupées  selon  leur  longueur, 
ainsi  que  les  diagrammes  des  figures  à deux  dimensions. 

Demandez  à l'élève  de  construire  chacune  des  figures  illustrées 
par  les  diagrammes  en  utilisant  des  pailles  pour  les  côtés.  Expli- 
quez à l'élève  que  chaque  groupe  de  pailles  est  d'une  longueur 
différente.  Défaites  les  figures  et  réutilisez  les  pailles. 

Accordez  1 point  pour  chaque  bonne  réponse  et  0 pour  chaque  ré- 
ponse incorrecte.  Les  réponses  peuvent  varier,  mais  les  pailles 
doivent  démontrer  la  relation  entre  la  longueur  des  côtés  de  cha- 
que figure.  Les  angles  droits  devraient  être  relativement  bien 
reproduits. 


ÉCHELLE  D’APPRÉCIATION  : 


Très  bien 

Acceptable 

Faible 

Total  atteint 

9 

7-8 

0-6 

Total  possible 

9 

OBJECTIF  : 
MATÉRIEL; 


DÉMARCHE  : 
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Code  du  test  : G05-3 


Fiche  reproductible 


Objectif  ; Construit  des  figures  à deux  dimensions. 
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Tâche  d’évaluation  écrite  G06-3 


Nom  : Date  : Résultat  : (TB,  A,  F) 

OBJECTIF  : Construit  des  figures  à deux  dimensions. 

Tu  veux  construire  des  figures  à deux  dimensions  en  utilisant  les  pailles  au  bas  de  la 
page.  Associe  chaque  groupe  de  pailles  à la  bonne  figure.  Assure-toi  de  choisir  le  bon 
nombre  de  pailles  et  la  bonne  longueur.  Mets  la  bonne  lettre  sur  chaque  tiret  près  des 


1.  2,  3. 


4. 


5. 


6. 


7 . 


8.  


9 . 
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PROFIL  DE  L’ÉLÈVE 


Nom  : 

4e  année 
Géométrie 

Grille  d'observation 

Évaluation 

approfondie 

Très  bien 

Acœptable 

Faible 

Données 

insuffisantes 

Commentaires 

Le  concret 

Les  images 

Les  symboles 

CLASSIFICATION/ 

CORRESPONDANCE 

Identifie  les  attributs  de  solides  et 
de  figures  à deux  dimensions  : 
en  se  servant  d'exemples  dans 
le  monde  environnant; 
en  trouvant  les  faces,  les 
arêtes  et  les  sommets; 
en  nommant  les  solides  à 
partir  de  développements; 
en  identifiant  les  sortes  de 
faces  d'un  polyèdre  à trois 
dimensions  à l'aide  d'objets  et 
de  développements. 

*G01-4 

1 

GOl-4 

J i 

G03-4 

Construit  des  solides  (des  prismes 
et  des  P5rramides). 

G04-4 

G05-4 

Construit  des  figures  à deux 
dimensions  (voir  3e  année). 

G05-3 

-ï 

G06-3 

RELATIONS  SPATIALES 

Fait  des  glissements 
(translations),  des  rabattements 
(réflexions)  et  trace  l'axe  de 
symétrie. 

G06-4 

Si  on  coche  Acceptable,  Faible  ou  Données  insuffisantes  pour  un  objectif  de  la  Grille 
d’observation,  on  recommande  une  évaluation  plus  poussée  de  cet  objectif  pour  permettre 
de  choisir  les  stratégies  d'enseignement  appropriées.  Pour  chaque  objectif  évalué, 
indiquez  si  le  résultat  est  TB  (Très  bien),  A (Acceptable),  ou  F (Faible)  dans  la  case 
appropriée  sous  le  titre  Évaluation  approfondie. 

* indique  une  tâche  d'évaluation  écrite  dans  le  mode  concret. 
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Dans  la  colonne  Grille  d*observation,  indiquez  TB  (Très  bien),  A (Acceptable),  F 
(Faible),  ou  DI  (Données  insuffisantes)  pour  chaque  objectif  Si  on  indique  A,  F ou  DI 
pour  un  objectif  de  la  Grille  d'observation,  on  recommande  de  faire  une  évaluation 
plus  poussée  pour  permettre  de  choisir  les  stratégies  d'enseignement  appropriées. 

Dans  la  colonne  Évaluation  approfondie,  indiquez  TB  (Très  bien),  A (Acceptable),  ou 
F (Faible)  pour  chaque  objectif  évalué  par  la  tâche  d'évaluation  et  portant  sur  : C (le 
concret),  I (les  images),  ou  S (les  symboles). 
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PROFIL  DE  LA  CLASSE 


Classification/Correspondance 

4e  année 
Géométrie 

Identifie  les  attributs 
de  solides  et  de  figures 
à deux  dimensions. 

Construit  des  solides 
(des  prismes  et  des 
pyramides). 

NOMS  DES  ÉLÈVES 

Grille 

Évaluation  approfondie 

Grille 

Évaluation 

approfondie 

a obser- 
vation 

c 

*G01-4 

I 

G02-4 

S 

G03-4 

a obser- 
vation 

C 

G04-4 

I 

G05-4 

* indique  une  tâche  d'évaluation  écrite  dans  le  mode  concret. 
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Relations  spatiales 

Construit  des  figures 
à deux  dimensions 
(voir  3e  année). 

Fait  des  glissements 
(translations),  des  rabat- 
tements (réflexions)  et 
trace  Taxe  de  symétrie. 

Ile 

Évaluation 

approfondie 

Grille 

Évaluation 

approfondie 

ser- 

lon 

C 

G05-3 

I 

G06-3 

d obser- 
vation 

I 

G06-4 

Tâche  d’évaluation  écrite  GOl-4 


Nom  : Date  : Résultat  : (TB,  A,  F) 

OBJECTIF  : Classifie  des  figures  à deux  dimensions  et  des  solides. 

Découpe  le  développement  A de  la  page  suivante  et  plie-le  de  façon  à former  un  solide 
(un  objet  à trois  dimensions).  Ensuite,  remplis  la  première  colonne  du  tableau  ci- 
dessous.  Répète  les  mêmes  étapes  pour  les  5 développements  et  complète  le  tableau. 


Dévelop- 

pement 

Nom  de  l'objet 

Nombre 
de  faces 

Nombre  de 
sommets 

Nombre 

d'arêtes 

Forme  des  faces 

A 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

B 

6. 

7. 

8. 

9. 

10. 

C 

11. 

12. 

13. 

14. 

15. 

D 

16. 

17. 

18. 

19. 

20. 

E 

21. 

22. 

23. 

24. 

25. 
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Découpe  et  plie  les  développements  suivants,  puis  remplis  le  tableau  de  la  page  31. 
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Tâche  d’évaluation  écrite  G02-4 


Nom  : Date  : Résultat  : (TB,  A,  F) 

OBJECTIF  : Classifie  des  figures  à deux  dimensions  et  des  solides. 

PARTIE  A 

Nomme  les  solides  (objets  à trois  dimensions)  ci-dessous,  le  nombre  de  faces,  de  coins 
et  d’arêtes  et  le  nom  des  faces. 


Nom  de 
l'objet 

Nombre  de 
faces 

Nombre  de 
coins 

Nombre 

d'arêtes 

Forme  des 
faces 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

0=1 

6. 

7. 

8. 

9. 

10. 

C: 

11. 

12. 

13. 

14. 

15. 

16. 

17. 

18. 

19. 

20. 
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PARTIE  B 


Nomme  le  solide  (objet  à trois  dimensions)  que  tu  peux  former  à partir  de  chacun  des 
développements  suivants.  Inscris  le  nombre  deifaCes  de  cet  objet  et  leur  forme. 


Nom  de 
l’objet 

Nombre  de 
faces 

Forme  des 
faces 

A 

1. 

2. 

3. 

c 

!— 4 

] 

4. 

5. 

6. 

<1 

7. 

8. 

9. 

10. 

11. 

12. 
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Tâche  d'évaluation  écrite  G03-4 


Nom: Date: Résultat: (TB,  A,  F) 

OBJECTIF  : Classifie  des  figures  à deux  dimensions  et  des  solides. 

Coche  la  case  qui  correspond  à la  description  de  chacun  des  objets  ci-dessous.  Pour  les 
questions  2,  6,  8, 11  et  15,  indique  la  forme  que  prennent  les  faces  de  chaque  objet. 


Objet 

Prisme 

Pyramide 

Cône 

Sphère 

Cylindre 

Forme  des 
faces 

1. 

une  boîte 
de  céréales 

2. 

3. 

un 

entonnoir 

4. 

une  balle 
de  tennis 

5. 

un 

téléviseur 

6. 

7. 

un 

grille-pain 

8. 

9. 

une 

rondelle  de 
hockey 

10. 

un  morceau 
de  sucre 

11. 

12. 

un  globe 
terrestre 

13. 

une 

cannette  de 

boisson 

gazeuse 

14. 

une  boîte  de 
mouchoirs 
en  papier 

15. 
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Entretien  structuré  G04-4 


Nom  : 


Date  : 


Résultat  : (TB,  A,  F) 


OBJECTIF  : Construit  des  solides  (objets  à trois  dimensions). 

MATÉRIEL  : - des  solides  - voir  annexe  G 

- des  pailles  et  de  la  plasticine 


1.  un  prisme  rectangulaire 
4 pailles  longues  de 
même  longueur 
8 pailles  courtes  de 
même  longueur 
8 balles  de  plasticine 


2.  une  pyramide  carrée 
4 pailles  longues  de 
même  longueur 

4 pailles  courtes  de 
même  longueur 

5 balles  de  plasticine 


3.  un  prisme  pentagonal 

5 pailles  longues  de  même  longueur 
10  pailles  courtes  de  même  longueur 
10  balles  de  plasticine 


4.  un  prisme  carré  (cube) 

12  pailles  de  même  longueur 
8 balles  de  plasticine 


5.  une  pyramide  triangulaire 

3 pailles  longues  de  même  longueur 

3 pailles  courtes  de  même  longueur 

4 balles  de  plasticine 


DÉMARCHE  : 

Placez  le  solide  no  1 (prisme  rectangulaire)  devant  l’élève.  Donnez-lui  le  nombre 
exact  de  sommets  (faits  de  plasticine)  ainsi  que  la  grandeur  et  le  nombre  exacts  de 
pailles  requises  pour  construire  ce  solide.  Demandez  à l'élève  de  construire  le  solide 
en  utilisant  les  pailles  pour  les  arêtes  et  la  plasticine  pour  les  coins.  Répétez  cette 
démarche  pour  chaque  solide.  Accordez  2 points  pour  chaque  bonne  réponse,  1 point 
pour  une  réponse  partiellement  bonne  et  0 pour  une  réponse  incorrecte. 
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ÉCHELLE  D’APPRÉCIATION  : 


Très  bien 

Acceptable 

Faible 

Total  atteint 

10 

8-9 

0-7 

Total  possible 

10 

38 


Tâche  d'évaluation  écrite  G05-4 


Nom  : Date  : Résultat  : (TB,  A,  F) 

OBJECTIF  : Construit  des  solides  (objets  à trois  dimensions). 

PARTIE  A ; Tu  veux  construire  les  solides  suivants  à l’aide  de  pailles  et  de 

guimauves.  Associe  chaque  groupe  de  pailles  et  de  guimauves  à 
la  bonne  forme. 


1. 


00 

00 


b. 


c . 


00  00 
0000 
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PARTIE  B : 


Tu  veux  construire  les  solides  suivants  à l'aide  des  développe- 
ments. Quel  développement  choisirais-tu  pour  construire  chaque 
objet?  Inscris  les  lettres  sur  les  lignes  près  des  chiffres  (1,  2,  etc.). 
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Tâche  d’évaluation  écrite  G06-4 


Nom  : Date  : Résultat  : (TB,  A,  F) 

OBJECTIF  : Fait  des  glissements  (translations),  des  rabattements  (réflexions) 

et  trace  les  axes  de  symétrie. 

1 . Trace  le  glissement  suivant  : 


2.  Trace  le  glissement  suivant  : 
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3.  Trace  le  rabattement  suivant  : 


4.  Trace  le  rabattement  suivant  : 
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Trace  Taxe  de  symétrie,  à l'endroit  approprié,  dans  chacun  des  diagrammes  suivants 
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Choisis  la  meilleure  réponse  pour  chacune  des  questions  suivantes  : 


9.  La  figure  glisse  dans  une  nouvelle  position. 


Laquelle  des  figures  ci-dessous  représente  ce  glissement? 


) 

\ 

/ 

\ 

\ 

/l 

\ 

b) 


} 

\ 

/l 

\ 

/ 

\ 

/o 

\ 

c) 


/ 

\ 

/J 

\ 

/ 

\ 

/ 0 

\ 

d) 


/ 

\ 

N 

/ 

\ 

/o 

\ 
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10.  Laquelle  des  figures  de  droite  est  l’image  par  rabattement  de  la  figure  de 
gauche? 


c) 


b 


d)  ^ 

VIT-^ 


11.  Laquelle  des  régularités  (modèles)  est  l'image  par  glissement  du  premier 
chiffre? 


CO 


CO 


b) 


<=)  69696  d)  88898 
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12.  Comment  le  triangle  est-il  passé  de  la 

A / 

position  A 

à la  position  B? 

a)  Agrandissement 
et  glissement 

b)  Rabattement  et 
agrandissement 

c)  Glissement  et 
rabattement 

d)  Rabattement  et 
rabattement 

13.  Laquelle  des  lignes  est  l’axe  de  symétrie? 


a)  Ligne  1 

b)  Ligne  2 

c)  Ligne  3 

d)  Ligne  4 
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14.  On  a plié  un  morceau  de  papier  carré  comme  dans  la  figure  I,  puis  on  l'a 
découpé  comme  dans  la  figure  IL  Le  papier  ressemble  maintenant  à la 
figure  III. 


/ 


I n in 

Lorsque  le  papier  est  complètement  déplié,  à quel  diagramme  ressemble-t-il? 


15.  Trouve  l'image  obtenue  par  réflexion. 


T 

<7 


7> 

T 


a) 


T 

b) 

H 

T 

U 

<7 


0 V 


l7> 


V 


d) 
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16. 


Quels  deux  mouvements  a-t-on  faits  pour  créer  le  motif  de  ce  papier  peint? 


a)  Agrandissement  et  rabattement 

b)  Rabattement  et  glissement 

c)  Agrandissement  et  glissement 

d)  Glissement  et  glissement 


17.  Quelles  lettres  ont  au  moins  un  axe  de  symétrie? 

J T O X R 


a)  O et  R 

b)  T,  O et  X 

c)  J,  O et  R 

d)  0,XetJ 


18.  Nan,  Bob,  Anna  et  Otto  ont  écrit  leur  nom  en  lettres  majuscules  à l’intérieur 
d'une  fenêtre  recouverte  de  frimas.  Lorsqu’ils  sont  sortis,  tous  les  noms  écrits 
sur  la  fenêtre  semblaient  avoir  été  écrits  à l’envers,  à l’exception  d’un  seul. 

Quel  nom  était  bien  écrit  à la  fois  de  l’intérieur  et  de  l’extérieur? 

a)  NAN 

b)  BOB 

c)  ANNA 

d)  OTTO 
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PROFIL  DE  L’ÉLÈVE 


Nom  : 

Grille  d'observation 

Évaluation 

approfondie 

5®  année 
Géométrie 

Très  bien 

Acceptable 

Faible 

Données 

insuffisantes 

1 

1 

O 

U 

Le  concret 

Les  images 

CLASSIFICATION/ 

CORRESPONDANCE 

Classifie  des  solides  et  des  figures  à 
deux  dimensions  : 

nomme  les  solides  (des  pyra- 
mides et  des  prismes)  selon  leur 
base,  à l'aide  d’objets  à trois 
dimensions  et  de  développe- 
ments; 

reconnaît  les  faces,  les  arêtes  et 
les  coins  des  développements. 

GOl-5 

G02-5 

Construit  des  solides  (des  prismes, 
des  P5rramides,  des  cylindres  et  des 
cônes). 

G03-5 

RELATIONS  SPATIALES 

Fait  des  glissements  (translations), 
des  rabattements  (réflexions),  des 
rotations  et  trace  l'axe  de  symétrie. 

G04-5 

Si  on  coche  Acceptable,  Faible  ou  Données  insuffisantes  pour  un  objectif  de  la  Grille 
d’observation,  on  recommande  une  évaluation  plus  poussée  de  cet  objectif  pour  permettre 
de  choisir  les  stratégies  d'enseignement  appropriées.  Pour  chaque  objectif  évalué,  indi- 
quez si  le  résultat  est  TB  (Très  bien),  A (Acceptable),  ou  F (Faible)  dans  la  case 
appropriée  sous  le  titre  Évaluation  approfondie. 
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Dans  la  colonne  Grille  d’observation,  indiquez  TB  (Très  bien),  A (Acceptable),  F 
(Faible),  ou  DI  (Données  insuffisantes)  pour  chaque  objectif.  Si  on  indique  A,  F ou  DI 
pour  un  objectif  de  la  Grille  d'observation,  on  recommande  de  faire  une  évaluation 
plus  poussée  pour  permettre  de  choisir  les  stratégies  d'enseignement  appropriées. 

Dans  la  colonne  Évaluation  approfondie,  indiquez  TB  (Très  bien),  A (Acceptable),  ou 
F (Faible)  pour  chaque  objectif  évalué  par  la  tâche  d'évaluation  et  portant  sur  : C (le 
concret),  I (les  images),  ou  S (les  symboles). 
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PROFIL  DE  LA  CLASSE 


Classification/Correspondance 

Relati< 

5e  année 
Géométrie 

Classifie  des  solides  et  des 
figures  à deux  dimensions. 

Construit  des  solides  (des 
prismes,  des  pyramides, 
des  cylindres  et  des  cônes). 

Fait  des 
(translatio 
tements  ( 
trace  l’ax( 

NOM  DES  ÉLÈVES 

Grille 

Évaluation 

approfondie 

Grille 

Évaluation 

approfondie 

Grille 

d'obser- 

vation 

d'obser- 

vation 

G 

GOl-5 

I 

G02-5 

d'obser- 

vation 

I 

G03-5 
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R,elations  spatiales 

ait  des  glissements 
nslations),  des  rabat- 
nents  (réflexions)  et 
ce  l’axe  de  symétrie. 

ille 

)ser- 

tion 

Évaluation 

approfondie 

I 

G04-5 

1 

i 


Entretien  structuré  GOl-5 


Nom  : 


Date  : 


Résultat  : (TB,  A,  F) 


OBJECTIF  : Classifie  des  solides  et  des  figures  à deux  dimensions. 

PARTIE  A 


MATÉRIEL; 


- des  solides  - voir  l'annexe  G si  les  solides  (objets  à trois 
dimensions)  ne  sont  pas  disponibles 


- un  prisme  rectangulaire 

- un  prisme  hexagonal 

- un  prisme  triangulaire 

- un  cube 


- une  pyramide  triangulaire 

- une  pyramide  rectangulaire 

- une  pyramide  pentagonale 

- une  pyramide  carrée 


- 8 napperons  étiquetés  - voir  Fiche  reproductible 


1.  un  prisme 
rectangulaire 

2.  un  prisme 
hexagonal 

3.  un  prisme 
triangulaire 

4.  un  cube 

5.  une  pyramide 
triangulaire 

6.  une  pyramide 
rectangulaire 

7.  une 

pyramide 

pentagonale 

8.  une 

pyramide 

carrée 

DÉMARCHE  ; Placez  le  napperon  devant  l'élève  et  déposez-y  les  8 objets  pêle- 
mêle. 

Pour  les  8 premières  questions,  demandez  à l'élève  d'associer  les 
objets  aux  noms  inscrits  sur  le  napperon. 


Accordez  1 point  pour  chaque  bonne  réponse  et  0 pour  chaque 
réponse  incorrecte. 


1.  un  prisme  rectangulaire 

2.  un  prisme  hexagonal 

3.  un  prisme  triangulaire 

4.  un  cube 

5.  une  pyramide  triangulaire 

6.  une  pyramide 

rectangulaire 

7.  une  pyramide  pentagonale 

8.  une  pyramide  carrée 
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Une  fois  que  Télève  a terminé,  passez  aux  questions  9 à 16,  en  suivant  les  directives 

ci-dessous. 

Montrez  du  doigt  les  objets  se  trouvant  dans  les  cases  1,  2,  3 et  4. 

9.  Demandez  : «Pourquoi  ces  objets  sont-ils  des  prismes?»  {Les  ré- 
ponses peuvent  varier  : Ils  ont  chacun  deux  bases;  les  faces  latérales 
sont  des  rectangles.) 

Montrez  du  doigt  l'objet  se  trouvant  dans  la  case  1. 

10.  Demandez  : «Pourquoi  le  premier  objet  est-il  un  prisme  rectan- 
gulaire?» {Les  bases  sont  des  rectangles.) 

Montrez  du  doigt  l'objet  se  trouvant  dans  la  case  2. 

11.  Demandez  : «Pourquoi  le  deuxième  objet  est- il  un  prisme  hexa- 
gonal?» {Les  bases  sont  des  hexagones.) 

Montrez  du  doigt  l'objet  se  trouvant  dans  la  case  3. 

12.  Demandez  : «Pourquoi  le  troisième  objet  est-il  un  prisme  trian- 
gulaire?» {Les  bases  sont  des  triangles.) 

Montrez  du  doigt  les  objets  se  trouvant  dans  les  cases  5,  6,  7 et  8. 

13.  Demandez  : «Pourquoi  ces  objets  sont-ils  des  pyramides?»  {Les 

réponses  peuvent  varier  : Ils  ont  tous  une  seule  base;  ils  ont  tous  un 
apex;  toutes  les  faces  latérales  sont  des  triangles.) 

Montrez  du  doigt  l'objet  se  trouvant  dans  la  case  5. 

14.  Demandez  : «Pourquoi  le  cinquième  objet  est-il  une  pyramide 

triangulaire?»  {La  base  est  un  triangle.) 

Montrez  du  doigt  l'objet  se  trouvant  dans  la  case  7. 

15.  Demandez  : «Pourquoi  le  septième  objet  est-il  une  pyramide 

pentagonale?»  (La  base  est  un  pentagone.) 

Montrez  du  doigt  l'objet  se  trouvant  dans  la  case  8. 

16.  Demandez  : «Pourquoi  le  huitième  objet  est-il  une  pyramide 

carrée?»  {La  base  est  un  carré.) 

Retirez  les  8 objets. 
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PARTIE  B 


MATÉRIEL: 


développements  - voir  annexe  G 


- un  prisme  rectangulaire 

- un  prisme  hexagonal 

- un  prisme  triangulaire 

- un  cube 


- une  pyramide  triangulaire 

- une  pyramide  rectangulaire 

- une  pyramide  pentagonale 

- une  pyramide  carrée 


- un  napperon  - même  napperon  que  pour  la  PARTIE  A 

DÉMARCHE  : Placez  le  napperon  étiqueté  devant  l’élève  et  déposez-y  les  8 

développements  pêle-mêle. 


Pour  les  questions  17  à 24,  demandez  à l'élève  d'associer  les 
développements  aux  noms  inscrits  sur  le  napperon.  L'élève  NE 
doit  PAS  plier  les  développements. 

17.  un  prisme  rectangulaire  18.  un  prisme 

hexagonal 

19.  un  prisme  triangulaire  20.  un  cube 


21.  une  pyramide  triangulaire  22.  une  pyramide 

rectangulaire 

23.  une  pyramide  pentagonale  24.  une  pyramide 

carrée 


Une  fois  que  l'élève  a terminé,  passez  aux  questions  25  à 32  en  suivant  les  directives 

ci-dessous. 

Montrez  du  doigt  les  développements  placés  sur  les  cases  1,  2 et  3. 

25.  Demandez  : «Si  tu  pliais  les  développements,  pourquoi 

deviendraient-ils  des  prismes?»  {Les  réponses  peuvent  varier  : Ils 
ont  chacun  deux  bases;  les  faces  latérales  sont  des  rectangles.) 

Montrez  du  doigt  le  développement  placé  sur  la  case  1. 

26.  Demandez  : «Si  tu  pliais  le  premier  développement,  pourquoi 

deviendrait-il  un  prisme  rectangulaire?»  {Les  bases  sont  des 
rectangles.) 
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Montrez  du  doigt  le  développement  placé  sur  la  case  2. 


27.  Demandez  : «Si  tu  pliais  le  deuxième  développement,  pourquoi 

deviendrait-il  un  prisme  hexagonal?»  {Les  bases  sont  des 
hexagones.) 

Montrez  du  doigt  le  développement  placé  sur  la  case  3. 

28.  Demandez  : «Si  tu  pliais  le  troisième  développement,  pourquoi 

deviendrait-il  un  prisme  triangulaire?»  (Les  hases  sont  des 
triangles.) 

Montrez  du  doigt  les  développements  placés  sur  les  cases  5,  6,  7 et  8. 

29.  Demandez  : ««Si  tu  pliais  ces  développements,  pourquoi 

deviendraient-ils  des  pyramides?»  (Les  réponses  peuvent  varier  : 
Ils  ont  chacun  une  seule  hase;  ils  ont  tous  un  apex;  les  faces  latérales 
sont  des  triangles.) 

Montrez  du  doigt  le  développement  placé  sur  la  case  5. 

30.  Demandez  : «Si  tu  pliais  le  cinquième  développement,  pourquoi 

deviendrait-il  une  pyramide  triangulaire?»  (La  base  est  un 
triangle.) 

Montrez  du  doigt  le  développement  placé  sur  la  case  6. 

31.  Demandez  : ««Si  tu  pliais  le  sixième  développement,  pourquoi 

deviendrait-il  une  pyramide  rectangulaire?»  (La  hase  est  un 
rectangle.) 

Montrez  du  doigt  le  développement  placé  sur  la  case  7. 

32.  Demandez  : «Si  tu  pliais  le  septième  développement,  pourquoi 

deviendrait-il  une  pyramide  pentagonale?»  (La  hase  est  un 
pentagone.) 


ÉCHELLE  D’APPRÉCIATION  : 


Très  bien 

Acceptable 

Faible 

Total  atteint 

30-32 

26-29 

0-25 

Total  possible 

32 
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Fiche  reproductible 


Code  du  test  : GOl-5  Objectif  : Classifie  des  figures  à 

deux  dimensions  et  des 
solides. 
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Tâche  d’évaluation  écrite  G02-5 


Nom  : Date  : Résultat  : (TB,  A,  F) 

OBJECTIF  : Classifie  des  figures  à deux  dimensions  et  des  objets  à trois 

dimensions. 

PARTIE  A 

Étudie  bien  chaque  figure  et  complète  le  tableau. 


Nom  de 
l’objet  selon 
sa  base 

Nombre 

de 

faces 

Nombre 

de 

sommets 

Nombre 

d’arêtes 

Forme  des  faces 
et  nombre  de 
chaque  forme 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 

10. 

\ 

/ 

/ 

11. 

12. 

13. 

14. 

15. 

© 

16. 

17. 

18. 

19. 

20. 
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PARTIE  B 


Étudie  bien  chaque  développement  et  complète  le  tableau. 


Nom  du  solide 
(formé  à partir 
d’un 

développement) 
selon  sa  base 

Nombre 

de 

faces 

Forme  des  faces  et 
nombre  de  chaque 
forme 

1. 

2. 

3. 

XX 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 

— 

r 

> 

10. 

11. 

12. 

i i 

! 

j 

i i 
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Tâche  d’évaluation  écrite  G03-5 


Nom  : Date  : Résultat  : (TB,  A,  F) 

OBJECTIF  : Construit  des  solides  (objets  à trois  dimensions). 

Place  les  deux  pages  de  ce  livre  côte  à côte.  Associe  chacun  des  solides  ci-dessous  au 
développement  correspondant  de  la  page  suivante,  en  inscrivant  les  lettres  appro- 
priées (a,  b,  etc.)  sur  les  tirets  près  des  chiffres  (1,  2,  etc.). 
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Tâche  d’évaluation  écrite  G04-5 


Nom  : Date  : Résultat  : (TB,  A,  F) 

OBJECTIF  : Fait  des  glissements,  des  rabattements,  des  rotations  et  trace 

Taxe  de  symétrie. 

Encercle  la  MEILLEURE  réponse  pour  chacune  des  questions  suivantes  : 


1.  Laquelle  des  figures  n’a  pas  d’axe  de  symétrie? 


a) 


c) 


b) 

s P 


Ces  cartes  sont  imprimées  d’un  côté  seulement.  Laquelle  est  semblable  à la 
Carte  I? 


a) 


Carte  I 


b) 


O O 

O 

c) 

d) 

O 
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3.  Laquelle  des  régularités  (modèles)  est  le  résultat  d'un  glissement  du  premier 
chiffre? 


“'3  0 3 8 3 

e)  4 P 4 P 4 


d,  2 S 2 S 2 


4.  On  a plié  un  morceau  de  papier  carré  comme  dans  la  figure  I,  puis  on  l'a  décou- 
pé comme  dans  la  figure  H.  Le  morceau  de  papier  ressemble  maintenant  à celui 
de  la  figure  IIL 


Lorsque  le  papier  est  complètement  déplié,  à quelle  forme  ressemble-t-il? 
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5.  La  régularité  (ci-dessous)  a été  tissée  sur  le  drapeau  qui  est  agité  par  un  vent 


Quelle  image  montre  à quoi  ressemble  le  drapeau  lorsque  le  vent  souffle  dans  la 
direction  contraire? 


6.  Comment  le  triangle  est-il  passé  de  la  position  A à la  position  B? 


A 


B 


a)  Agrandissement,  puis  rotation 

b)  Rabattement,  puis  rotation 

c)  Glissement,  puis  rabattement 

d)  Rotation,  puis  glissement 
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7.  Les  dessins  ci-dessous  montrent  trois  sortes  de  mouvement  appelées  glisse- 
ments, rabattements  et  rotations. 


un  glissement 


^ ^ 


un  rabattement 
Quels  mouvements  sont  effectués  dans  le  dessin  suivant? 


une  rotation 


a)  Une  rotation  uniquement 

b)  Une  rotation  et  un  glissement 

c)  Un  rabattement  et  un  glissement 

d)  Un  rabattement  et  une  rotation 


8.  Quel  dessin  est  le  résultat  d’un  glissement  — 
par  rapport  au  dessin  de  droite?  ^ 


A 


a)  A 


V 


b) 


<] 


<d 
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9.  Laquelle  des  flèches  suivantes  illustre  la  position  exacte  du  dessin  de  gauche 
après  un  rabattement  et  un  glissement? 


10.  Voici  une  empreinte  de  pied  dans  le  sable. 


Quel  dessin  est  le  résultat  d'une  rotation  de  l'empreinte  de  pied? 
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11.  Quelle  illustration  montre  la  bonne  position  de  la  figure  après  un  rabattement? 


b) 


Ligne  de  l'axe  de  rabattement 


Ligne  de  l'axe  de  rabattement 


12. 


On  a plié  un  morceau  de  papier  carré  comme  dans  les  figures  I,  II  et  III.  La  fi- 
gure IV  démontre  l'endroit  où  on  a percé  un  petit  trou  dans  le  papier. 


Fig.  I Fig.  n Fig.  in  Fig.  IV 

Si  on  dépliait  complètement  le  papier,  à quoi  ressemblerait-il? 


O 

O 

b) 

O 

O 

O 

d) 

O 

O 

O 

O 

O 

O 

O 

O 
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13.  Le  triangle  ci-dessous  glisse  dans  une  nouvelle  position. 
La  flèche  indique  2 vers  la  droite,  puis  3 vers  le  haut. 


Quel  diagramme  démontre  la  position  exacte  du  triangle  après  le  glissement? 


Quels  deux  mouvements  a-t-on  effectués  pour  créer  le  motif  de  ce  papier  peint? 

a)  Un  glissement  et  une  rotation 

b)  Un  glissement  et  un  rabattement 

c)  Un  rabattement  et  une  rotation 

d)  Un  rabattement  et  un  agrandissement 
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15.  Quels  triangles  sont  le  résultat  d'un  glissement  du  triangle  encadré? 


c)  beth  d)  cetf 


16. 


Quelles  lignes  sont  des  axes  de  symétrie? 

a)  Lignes  a et  c 

b)  Ligne  b 

c)  Ligne  d 

d)  Lignes  b et  c 

b 
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Quelle  heure  l'horloge  indique-t-elle  vraiment? 
a)  2 h 30  b)  6 h 12 

c)  9h30  d)  10h30 
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19.  Trace  tous  les  axes  de  symétrie  possibles  dans  la  figure  suivante  : 


20.  Reproduis  la  figure  ci-dessous  autour  du  centre  donné  en  faisant  une  rotation  de 
Va  de  tour  dans  le  sens  des  aiguilles  d'une  montre. 


, . (K 
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PROFIL  DE  UÉLÈ  VE 


Nom  : 

6e  année 
Géométrie 

Grille  d'observation 

Évaluation 

approfondie 

Très  bien 

Acceptable 

Faible 

Données 

insuffisantes 

Commentaires 

Le  concret 

Les  images 

Les  symboles 

CLASSIFICATION/ 

CORRESPONDANCE 

Classifie  des  solides  et  des  fi- 
gures à deux  dimensions  (voir 
5e  année). 

GOl-5 

G02-5 

Identifie  les  figures  suivantes  : 
des  quadrilatères,  des  paral- 
lélogrammes, des  rectangles, 
des  losanges  et  des  carrés. 

GOl-6 

G02-6 

Construit  et  dessine  des  solides 
(voir  5e  année). 

G03-5 

RELATIONS  SPATIALES 

Fait  des  glissements  (trans- 
lations), des  rabattements 
(réflexions),  des  rotations  et 
trace  l'axe  de  symétrie  (voir  5e 
année). 

G04-5 

Si  on  coche  Acceptable,  Faible  ou  Données  insuffisantes  pour  un  objectif  de  la  Grille 
d’observation,  on  recommande  une  évaluation  plus  poussée  de  cet  objectif  pour  permettre 
de  choisir  les  stratégies  d’enseignement  appropriées.  Pour  chaque  objectif  évalué,  indi- 
quez si  le  résultat  est  TB  (Très  bien),  A (Acceptable),  ou  F (Faible)  dans  la  case  appro- 
priée sous  le  titre  Évaluation  approfondie. 
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Dans  la  colonne  Grille  (inobservation,  indiquez  TB  (Très  bien),  A (Acceptable),  F 
(Faible),  ou  DI  (Données  insuffisantes)  pour  chaque  objectif.  Si  on  indique  A,  F ou  DI 
pour  un  objectif  de  la  Grille  d’observation,  on  recommande  de  faire  une  évaluation 
plus  poussée  pour  permettre  de  choisir  les  stratégies  d’enseignement  appropriées. 

Dans  la  colonne  Évaluation  approfondie,  indiquez  TB  (Très  bien),  A (Acceptable),  ou 
F (Faible)  pour  chaque  objectif  évalué  par  la  tâche  d’évaluation  et  portant  sur  : C (le 
concret),  I (les  images),  ou  S (les  symboles). 
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PROFIL  DE  LA  CLASSE 


Classification/Correspondance 

6e  année 
Géométrie 

Classifie  des  solides  et  des 
figures  à deux  dimensions 
(voir  5e  année). 

Identifie  les  figures  sui- 
vantes : des  quadrilatères, 
des  parallélogrammes,  des 
rectangles,  des  losanges  et 
des  carrés. 

Constn 

de 

(voii 

NOM  DES  ÉLÈVES 

Grille 

Évaluation 

approfondie 

Grille 

Évaluation 

approfondie 

Grille 

d'obser- 

vation 

d'obser- 

vation 

c 

GOl-5 

I 

G02-5 

d'obser- 

vation 

I 

GOl-6 

S 

G02-6 
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Relations  spatiales 

Construit  et  dessine 
des  solides 
(voir  5e  année). 

Fait  des  glissements 
(translations),  des  rabat- 
tements (réflexions),  des 
rotations  et  trace  l’axe  de 
S3anétrie  (voir  5®  année). 

ille 

)ser- 

tion 

Évaluation 

approfondie 

Grille 

d’obser- 

vation 

Évaluation 

approfondie 

I 

G03-5 

I 

G04-5 

Tâche  d’évaluation  écrite  GOl-6 


Nom  : Date  : Résultat  : (TB,  A,  F) 

OBJECTIF  : Classifie  des  figures  à deux  dimensions. 

PARTIE  A : 

Regarde  la  colonne  des  figures.  Dans  la  colonne  des  parallélogrammes,  inscris  un 
crochet  (V)  dans  chaque  case  qui  correspond  à un  parallélogramme. 

Regarde  la  colonne  des  figures.  Dans  la  colonne  des  carrés,  inscris  un  crochet  (V)  à 
chaque  case  qui  correspond  à un  carré. 

Répète  les  mêmes  étapes  pour  les  trois  colonnes  suivantes.  Il  peut  y avoir  plus  qu'un 
crochet  (V)  pour  chaque  figure. 


1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 


Figure  Parallèle-  Carré  Quadri-  Losange  Rectangle 

gramme latère 


- 

—H 

—H 

O 

O 

LJ 

[ 

r-hn 
— 1 — 
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PARTIE  B: 


Inscris  un  crochet  (V)  dans  la  case  qui  correspond  le  mieux  à chacune  des  figures 
suivantes. 

Il  y a seulement  une  bonne  réponse  pour  chaque  figure. 


Figure  Losange  Rectangle  Parallèle-  Quadri-  Carré  Trapèze 
gramme  latère 


/ 

\ 

^ ^ 

-H — 
—4— 

[ 

O 

■ 

9 
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Test  d*évaluatioii  écrite  G02-6 


Nom  : Date  : Résultat  : (TB,  A,  F) 

OBJECTIF  : Classifie  des  figures  à deux  dimensions. 

PARTIE  A: 

1.  Tous  les  parallélogrammes  sont-ils  des  rectangles? 

2.  Explique  ta  réponse.  

3.  Tous  les  rectangles  sont-ils  des  quadrilatères?  

4.  Explique  ta  réponse.  


Indique  si  les  énoncés  suivants  sont  vrais  «V»  ou  faux  «F»  dans  l'espace  approprié,  à 
droite. 

5.  Tous  les  quadrilatères  sont  des  rectangles.  

6.  Tous  les  parallélogrammes  sont  des  carrés.  

7.  Tous  les  carrés  sont  des  parallélogrammes.  

8.  Tous  les  trapèzes  sont  des  quadrilatères.  

9.  Tous  les  carrés  sont  des  rectangles.  
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PARTIE  B 


Regarde  la  colonne  des  figures  intitulée  «Tous  les  angles  doivent  être  de  la  même 
grandeur».  Coche  (V)  les  figures  dont  les  angles  sont  tous  de  la  même  grandeur. 

Regarde  la  colonne  des  figures  intitulée  «Tous  les  côtés  doivent  être  de  la  même 
longueur».  Coche  (V)  les  figures  dont  les  côtés  sont  tous  de  la  même  longueur. 

Complète  le  tableau. 

Il  peut  y avoir  plus  qu’un  crochet  (V)  pour  chaque  colonne. 


Figure 

Tous  les 
angles 
doivent 
être  de  la 
même 
grandeur. 

Tous  les 
côtés 
doivent 
être  de  la 
même 
longueur. 

Les  côtés 
opposés 
sont 
paral- 
lèles. 

Les  coins 
doivent 
être 
droits. 

La  figure 
doit  avoir 
quatre 
côtés. 

Parallélogramme 

Losange 

Rectangle 

Carré 

Quadrilatère 

Trapèze 
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STRATEGIES  D’ENSEIGNEMENT 


Codes  pour  les  stratégies  d’enseignement 
On  utilise  des  codes  pour  identifier  les  stratégies  d’enseignement. 


• La  (les)  première(s)  lettre  (s)  désigne(nt)  le  module  enseigné  : 
Numération  (N),  Opérations  et  propriétés  (OP),  Mesure  (M),  Géométrie 
(G),  et  Résolution  de  problèmes  (RP). 

• La  (les)  lettre(s)  entre  les  tirets  désigne(nt)  les  opérations  cognitives  : 
Sériation  (Sr),  Correspondance  (Cr),  Classification  (Cs),  Raisonnement 
qualitatif  (Ql),  Raisonnement  quantitatif  (Qt),  Itération  (I),  et  Relations 
spatiales  (Sp). 

• Le  chiffre  romain  désigne  le  cycle  d'enseignement  (I  - li'e  à 3e  année  et 
II  - 4e  à 6e  année). 

Par  exemple,  dans  le  code  G - Cs/Cr  - II,  la  lettre  G désigne  le  module  de 
Géométrie,  les  lettres  Cs/Cr  désignent  les  opérations  cognitives  Classification  et 
Correspondance,  et  le  chiffre  romain  II  désigne  le  deuxième  cycle  d'enseignement. 


G 

Cs/Cr 

n 

i 

i 

i 

Module 

Opérations 

Cycle 

(Géométrie) 

cognitives 

(Classification 

d'enseignement 

et 

Correspondance) 
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Stratégies  d'enseignement 
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Géobingo 


CODE  : G - Cs/Cr  - II 

BUT  : Classifier  des  solides  à l'aide  d'un  jeu  semblable  au  bingo,  qui 

fait  appel  à des  objets,  à des  dessins  et  à des  développements. 

GRANDEUR  DU  GROUPE  : Toute  la  classe 


MATÉRIEL: 


des  solides  (objets  à trois  dimensions)  > voir  annexe  G 


- une  sphère 

- un  cône 

- un  cylindre 

- un  cube 

- un  prisme  triangulaire 

- un  prisme  carré 

- un  prisme  rectangulaire 

- un  prisme  pentagonal 


- un  prisme  hexagonal 

- un  prisme  octogonal 

- une  pyramide  triangulaire 

- une  pyramide  carrée 

- une  pyramide  rectangulaire 

- une  pyramide  pentagonale 

- une  pyramide  hexagonale 

- une  pyramide  octogonale 


- des  cartes  géobingo  : une  par  élève  - voir  Fiche  reproductible 

- une  carte  maîtresse  - voir  Fiche  reproductible 

- des  jetons 

- des  cartes  avec  dessins  pour  adaptations  - voir  Fiche 
reproductible 

- des  cartes  avec  développements  pour  adaptations  - voir  Fiche 
reproductible 

- un  rétroprojecteur  pour  adaptations 

DÉMARCHE  : 


Distribuez  les  cartes  aux  élèves  et  suffisamment  de  jetons  pour  couvrir  toutes  les 
cases  de  leur  carte.  Mélangez  les  solides  (objets  à trois  dimensions),  pigez-en  un  et 
montrez-le  à la  classe.  Les  élèves  doivent  placer  un  jeton  sur  le  nom  qui  correspond  à 
cet  objet  s'il  figure  sur  leur  carte.  Le  gagnant  est  celui  qui  réussit  le  premier  à cou- 
vrir toutes  les  cases  de  sa  carte  sans  faire  d'erreurs. 


ADAPTATIONS  : 


1.  Au  lieu  des  solides,  utilisez  des  dessins  que  vous  pouvez  tracer  sur  transparents 
à partir  de  la  Fiche  reproductible.  Découpez-les,  mêlez-les,  choisissez-en  un  au 
hasard  et  montrez-le  sur  le  rétroprojecteur.  Les  élèves  doivent  placer  un  jeton 
sur  le  nom  qui  correspond  au  dessin  (voir  Fiche  reproductible). 
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2.  Suivez  les  directives  données  pour  Tadaptation  1 en  vous  servant  de  cartes  avec 
développements  (aucune  sphère),  au  lieu  de  cartes  avec  dessins. 

3.  Vous  pouvez  faire  des  cartes  de  géobingo  avec  des  dessins  et  des  développements 
et  choisir  au  hasard  un  nom  de  forme.  Les  élèves  doivent  alors  couvrir  le  dessin 
ou  le  développement  correspondant  sur  leur  carte. 
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Fiche  reproductible 


Géobingo 

Échantillons  de  cartes 


un  prisme 
triangulaire 

un  cylindre 

un  prisme 
rectangulaire 

une  pyramide 
triangulaire 

un  prisme 
hexagonal 

une  pyramide 
carrée 

un  cône 

un  prisme 
carré 

une  pyramide 
hexagonale 

un  prisme 
hexagonal 

une  pyramide 
octogonale 

un  prisme 
triangulaire 

une  pyramide 
pentagonale 

un  cône 

une  pyramide 
carrée 

un  cube 

un  cylindre 

un  prisme 
carré 
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Fiche  reproductible 


Géobingo 
Cartes  blanches 
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Fiche  reproductible 


Géobingo 
Carte  maîtresse 


une  sphère 

un  prisme 
rectangulaire 

un  prisme 
hexagonal 

une  pyramide 
rectangulaire 

un  cône 

un  prisme 
carré 

un  prisme 
octogonal 

une  pyramide 
pentagonale 

un  cylindre 

un  prisme 
triangulaire 

une  pyramide 
triangulaire 

une  pyramide 
hexagonale 

un  cube 

un  prisme 
pentagonal 

une  pyramide 
carrée 

une  pyramide 
octogonale 
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Fiche  reproductible 


Géobingo 
Cartes  illustrées 
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Fiche  reproductible 


Géobingo 
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Je  connais  mes  solides 


CODE  : G - Cs/Cr  - II 

BUT  : Classifier  des  solides  en  examinant  les  faces,  les  arêtes  et  les 

sommets. 

GRANDEUR  DU  GROUPE  : Individuel,  de  petits  groupes,  toute  la  classe 

MATERIEL;  - Ensemble  de  solides  (objets  à trois  dimensions) 

- une  sphère 

- un  cylindre 

- un  cône 

- un  cube 

- un  prisme  triangulaire 

- un  prisme  rectangulaire 

- une  pyramide  carrée 

- Développements  correspondants  - voir  annexe  G 

DÉMARCHE  ; 

Aménagez  quatre  centres  (A,  B,  C et  D)  et  déposez  une  liste  de  directives  à chacun  de 
ces  endroits.  Mettez  un  ensemble  de  solides  aux  centres  A,  B et  C.  Si  vous  n'en  avez 
pas,  vous  pouvez  les  construire  à partir  de  développements  (voir  Fiches  reproduc- 
tibles en  annexe).  Déposez  les  développements  correspondants  au  centre  D. 

Activité  A : Arêtes  et  faces 

1.  Fais  une  liste  de  tous  les  solides  (objets  à trois  dimensions)  qui  ont  des  arêtes. 

2.  Compte  les  arêtes  en  les  touchant  du  doigt. 

3.  À côté  de  chaque  solide,  écris  combien  il  a d'arêtes. 

4.  Nomme  les  solides  dont  les  surfaces  sont  planes  (faces). 

5.  Compte  les  faces  de  chacun  de  ces  solides. 

6.  Fais  la  liste  des  solides  qui  ont  des  coins. 

7.  Inscris  le  nombre  de  coins  sur  chaque  solide. 
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8.  Complète  le  tableau  qui  suit  après  avoir  bien  étudié  chaque  solide. 


Solide 

Nombre  de  faces 

Nombre  de 
sommets 

Nombre  d’arêtes 

Activité  B ; Courbes  et  planes 

1.  Fais  la  liste  de  tous  les  solides  (objets  à trois  dimensions)  qui  ont  des  surfaces 
courbes. 

2.  Indique  le  nom  de  ceux  qui  ont  des  surfaces  planes  et  courbes. 

3.  Trouve  le  solide  qui  roule  en  une  ligne  droite,  peu  importe  la  position  qu’il  a au 
début. 

4.  Trouve  le  solide  qui  fait  un  tracé  circulaire  en  roulant. 

5.  Trouve  le  solide  qui  roule  en  une  ligne  droite  s'il  est  placé  sur  sa  surface  courbe, 
mais  qui  ne  roule  pas  s’il  est  placé  sur  sa  face. 
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Activité  C : Comptage  des  arêtes 

1.  Trouve  le  solide  (objet  à trois  dimensions)  qui  : 

a)  n'a  que  deux  faces 

b)  possède  douze  arêtes 

c)  a une  surface  courbe  et  une  face 

d)  possède  six  sommets 

e)  n'a  aucune  arête. 

2.  Trouve  le  solide  qui  a plus  que  quatre  surfaces  planes  (faces). 

3.  Trouve  le  solide  qui  a moins  que  six  arêtes. 

4.  Trouve  le  solide  qui  a plus  que  six  sommets. 

Activité  D : Banque  d'information 

1.  Construit  un  solide  (objet  à trois  dimensions)  à partir  de  l'un  des  développe- 
ments. 


2.  Sur  l'objet  construit,  note  toute  l'information  que  tu  connais  à son  sujet. 

Exemple  : surface  courbe 

aucun  sommet 
l'objet  roule 


3.  Suspends  ton  solide  pour  en  faire  un  mobile. 

ADAPTATION: 


Une  fois  l'exercice  terminé,  vous  voudrez  peut-être  faire  un  grand  tableau  que  vous 
afficherez  en  classe. 


Cube 

Cône 

Sphère 

Cylindre 

Prisme 

rectangulaire 

Prisme 

triangulaire 

Pyramide 

carrée 

Nombre  de 
sommets 

Nombre 

d'arêtes 

Nombre  de 
faces 

Forme  des 
faces 

Nombre 
d'angles  droits 
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Triple  association 


CODE:  G-Cs/Cr-II 

BUT  : Classifier  des  solides  par  l'association  de  dessins  avec  leur 

développement  et  leur  nom. 

GRANDEUR  DU  GROUPE  : De  petits  groupes  (de  deux  à quatre  élèves) 

MATÉRIEL  : Un  ensemble  de  cartes  - voir  Fiche  reproductible 

- 15  dessins  d'objets  à trois  dimensions 

- 15  développements 

- 15  noms 

DÉMARCHE  : 

Expliquez  les  règles  du  jeu  «Triple  association»  aux  élèves. 

1.  Les  élèves  reçoivent  six  cartes  d'un  paquet  contenant  un  mélange  de  45  cartes. 

2.  Le  reste  des  cartes  est  placé,  face  contre  table,  et  éparpillé. 

3.  L'élève  à la  droite  du  donneur  choisit  l'une  de  ces  cartes  et  la  regarde  discrète- 
ment. Il  peut  la  garder  si  celle-ci  l'aide  à constituer  une  série  de  trois  (c'est-à- 
dire  le  dessin,  le  développement  et  le  nom  d'un  même  solide)  ou  la  remettre  à 
l'envers  parmi  les  cartes  sur  la  table.  S'il  la  garde,  il  doit  rejeter  l'une  des  cartes 
de  sa  main  et  la  déposer  face  contre  table.  C'est  ensuite  au  tour  du  prochain 
joueur. 

4.  Le  gagnant  est  celui  qui  réussit  le  premier  à constituer  deux  séries  - le  dessin,  le 
développement  et  le  nom  d'un  même  solide. 

Exemple  : 


\ 

PRISME 

< 

> 

TRIANGULAIRE 
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Fiche  reproductible 


Triple  association 


UN  CÔNE 

UN  CUBE 

UN  PRISME 
TRIANGULAIRE 

UN  PRISME 
CARRÉ 

UN  PRISME 
RECTANGULAIRE 

UN  PRISME 
PENTAGONAL 

UN  PRISME 
HEXAGONAL 

UN  PRISME 
OCTOGONAL 

UNE  PYRAMIDE 
TRIANGULAIRE 

UNE  PYRAMIDE 
CARRÉE 
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Fiche  reproductible 


Triple  association 


UNE  PYRAMIDE 
RECTANGULAIRE 


UNE  PYRAMIDE 
PENTAGONALE 


UNE  PYRAMIDE 
HEXAGONALE 


UNE  PYRAMIDE 
OCTOGONALE 


UN  CYLINDRE 
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Fiche  reproductible 


Triple  association 


95 


Fiche  reproductible 


Triple  association 
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Fiche  reproductible 


Triple  association 
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La  ville  des  formes 


CODE  : G - Sp  - II 

BUT  : Classifier  des  solides  en  construisant  une  ville  divisée  en 

quartiers.  Chaque  quartier  représente  un  solide  en  particulier. 
Ex.  : le  chemin  Cylindre,  la  promenade  Cube,  la  zone  Cône,  etc. 

GRANDEUR  DU  GROUPE  : De  petits  groupes,  toute  la  classe 

MATÉRIEL:  - du  papier  mural 

- une  collection  d’objets  - des  boîtes  de  céréales,  des  rouleaux  de 
papier  essuie-tout,  des  balles  de  ping-pong,  des  contenants  en 
plastique,  des  boîtes  de  conserve,  des  cônes,  des  boîtes  de  chif- 
fons J,  etc. 

DÉMARCHE  : 

Distribuez  des  feuilles  de  papier  mural  aux  élèves.  Demandez-leur  de  dessiner  un 

plan  de  la  ville  et  de  donner  aux  divers  quartiers  des  noms  de  solides  géométriques, 

par  exemple  : 


la  rue  Sphère 
le  chemin  Cylindre 
le  zoo  Prisme 
les  jardins  P5n*amide 
le  parc  Cône 

Demandez  aux  élèves  de  se  servir  de  la  collection  d’objets  pour  représenter  les  bâti- 
ments propres  à chaque  quartier. 

ADAPTATION: 

Demandez  aux  élèves  d’utiliser  d’autres  objets  pour  représenter  les  bâtiments,  par 
exemple  des  Lego,  des  Tinkertoys,  des  Lincoln  Logs,  ou  des  solides  (objets  à trois 
dimensions). 
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Caractéristiques 


CODE:  G-Cs/Cr-II 

BUT  : Classifier  des  solides  en  deux,  en  trois,  en  quatre  et  en  cinq 

catégories  selon  certaines  caractéristiques. 


GRANDEUR  DU  GROUPE  : Individuel,  de  petits  groupes,  toute  la  classe 


MATÉRIEL: 


- 5 napperons 

- des  solides  (objets  à trois  dimensions)  - voir  annexe  G 


- une  sphère 

- un  cône 

- un  cylindre 

- un  cube 

- un  prisme  triangulaire 

- un  prisme  carré 

- un  prisme  rectangulaire 

- un  prisme  pentagonal 


- un  prisme  hexagonal 

- un  prisme  octogonal 

- une  pyramide  triangulaire 

- une  pyramide  carrée 

- une  pyramide  rectangulaire 

- une  pyramide  pentagonale 

- une  pyramide  hexagonale 

- une  pyramide  octogonale 


DÉMARCHE  : 


Placez  les  16  objets  et  deux  napperons  devant  les  élèves.  Demandez-leur  de  classer 
ces  objets  en  deux  groupes  sur  les  napperons  et  d'écrire  ou  d'énoncer  les  caractéris- 
tiques utilisées  pour  chacun  des  deux  groupes. 


Ex.  : des  surfaces  courbes  - une  sphère,  un  cône,  un  cylindre 

toutes  des  surfaces  planes  (faces)  - des  prismes,  des  pyramides 

Placez  trois  napperons  devant  les  élèves.  Demandez-leur  de  classifier  les  objets  en 
trois  groupes  sur  les  napperons  et  d'écrire  ou  d'énoncer  les  caractéristiques  utilisées 
pour  chacun  des  trois  groupes. 


Ex.  : une  surface  courbe  uniquement  - une  sphère 

deux  bases  - un  cylindre,  des  prismes 

une  base  - un  cône,  des  p)u-amides 

Placez  quatre  napperons  devant  les  élèves.  Demandez-leur  de  classifier  les  objets  en 
quatre  groupes  et  d'écrire  ou  d'énoncer  les  caractéristiques  utilisées  pour  chacun  des 
quatre  groupes. 


Ex.  : une  surface  courbe  uniquement 

une  surface  courbe  et  des  faces 
deux  bases  et  seulement  des  faces 
une  base  et  seulement  des  faces 


une  sphère 
un  cylindre,  un  cône 
des  prismes 
des  pyramides 
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Placez  cinq  napperons  devant  les  élèves.  Demandez-leur  de  classifier  les  objets  en 
cinq  groupes  et  d'écrire  ou  d'énoncer  les  caractéristiques  utilisées  pour  chacun  des 
cinq  groupes. 


Ex.  : une  surface  courbe  uniquement 

deux  bases  et  une  surface  courbe 
une  base  et  une  surface  courbe 
deux  bases  et  des  faces  latérales  rectangulaires 
une  base  et  des  faces  latérales  triangulaires 


- une  sphère 

- un  cylindre 

- un  cône 

- des  prismes 

- des  pyramides 


En  cas  d'échec,  demandez  aux  élèves  de  classifier  les  objets  à l'aide  d'un  autre 
ensemble  de  caractéristiques. 

ADAPTATION: 

Au  lieu  de  16  objets,  utilisez  16  dessins  et  demandez  aux  élèves  de  les  classifier  en 
deux,  en  trois,  en  quatre  et  en  cinq  groupes.  Faites-leur  décrire  les  caractéristiques 
utilisées  pour  chacun  des  groupes. 


100 


L’examinateur 


CODE:  G-Cs/Cr-II 

BUT  : Approfondir  la  capacité  des  élèves  de  classifier  des  solides 

(objets  à trois  dimensions). 

GRANDEUR  DU  GROUPE  : Individuel,  de  petits  groupes 

MATÉRIEL  : des  solides  - voir  annexe  G 

- un  cône 

- une  sphère 

- un  cylindre 

- un  cube 

- un  prisme  rectangulaire 

- un  prisme  triangulaire 

- un  prisme  triangulaire  à angle  droit 

- une  pyramide  carrée 

- un  tétraèdre 

DÉMARCHE  : 

Préparez  le  questionnaire  pour  chaque  ensemble  d'activités.  Les  deux  premiers  ques- 
tionnaires servent  à l'examen  des  arêtes.  Les  deux  suivants  incitent  les  élèves  à re- 
garder les  lignes  des  faces.  Le  dernier  leur  permet  d'imaginer  des  lignes  à travers  les 
solides  (objets  à trois  dimensions). 

Questionnaire  1 

1.  Trouve  le  solide  (objet  à trois  dimensions)  qui  n'a  pas  d'arête.  Quelle  est  la 
différence  entre  ce  solide  et  les  autres? 

2.  Trouve  les  deux  solides  qui  n'ont  que  des  arêtes  courbes.  De  quelles  façons 
ressemblent-ils  au  solide  de  la  question  1? 

3.  Fais  la  liste  de  tous  les  solides  qui  ont  des  arêtes  droites.  Quelle  est  la  différence 
entre  ces  solides  et  ceux  des  questions  1 et  2? 

4.  Quel  solide  a le  plus  petit  nombre  de  face  planes?  Pourquoi  un  solide  ne  peut-il 
pas  être  fait  uniquement  de  deux  faces  planes? 

Posez  à l'élève  une  question  telle  que  la  suivante  : 

Quelles  sont  les  caractéristiques  de  chaque  solide? 
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Questionnaire  2 


1 . De  tous  les  solides  faits  uniquement  de  surfaces  planes,  lequel  a le  plus  petit 
nombre  d’arêtes?  Combien  de  coins  ce  solide  a-t-il?  Combien  d’arêtes  se  ren- 
contrent à chaque  coin?  Combien  de  surfaces  planes  se  rencontrent  à chaque 
coin? 

2.  Regarde  bien  tous  les  solides  faits  uniquement  de  surfaces  planes.  Y a-t-il  des 
cas  où  le  nombre  d’arêtes  et  le  nombre  de  faces  qui  se  rencontrent  à un  coin  ne 
sont  pas  les  mêmes? 

3.  De  quelle  façon  la  pyramide  carrée  est-elle  différente  des  autres  solides  faits  de 
surfaces  planes? 


Questionnaire  3 

Est-il  possible  de  tracer  une  ligne  droite  sur  une  surface  courbe? 

Suis  les  étapes  ci-dessous  pour  répondre  à cette  question. 

1.  Dessine  un  cercle  et  inscris  un  point  au  centre. 

2.  Dessine  six  lignes  qui  se  rencontrent  toutes  au  centre  du  cercle. 

3.  Découpe  ton  cercle. 

4.  Découpe  une  petite  pointe  et  retire-la. 


5.  Réunis  les  deux  arêtes  découpées  et  agrafe-les  ensemble.  À quel  solide  ton  mor- 
ceau de  papier  ressemble-t-il?  Quel  type  de  surface  a-t-il? 

Maintenant,  réponds  à la  question  posée  au  début. 
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Questionnaire  4 


1.  Fais  la  liste  de  tous  les  solides  sur  lesquels  tu  peux  tracer  une  ligne  droite  sur 
leur  développement  et  qui  restera  droite  une  fois  les  développements  construits. 
Trace  un  schéma  pour  montrer  comment  tu  t'y  prendrais. 

2.  Donne  le  nom  d'un  solide  sur  lequel  tu  ne  peux  tracer  de  ligne  droite. 

3.  Fais  la  liste  de  tous  les  solides  sur  lesquels  tu  peux  tracer  des  lignes  droites  sur 
des  surfaces  courbes. 


Questionnaire  5 

1.  Il  faut  faire  passer  une  ligne  dans  le  milieu  d'un  cône.  Par  quels  deux  points 
situés  sur  la  surface  extérieure  du  cône  cette  ligne  passe-t-elle? 

2.  Comment  ferais-tu  pour  trouver  le  centre  de  toute  face  d'un  cube?  Comment  en 
arriverais-tu  à trouver  le  milieu  du  cube? 

3.  Quel  point  touchera  à toutes  les  lignes  de  longueur  maximale  qui  commencent 
et  finissent  sur  la  surface  d'une  sphère? 

4.  Où  se  trouvent  les  lignes  les  plus  courtes  sur  une  sphère? 

5.  Comment  ferais-tu  pour  trouver  le  milieu  d'un  tétraèdre  (une  pyramide  trian- 
gulaire)? 
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ADAPTATION: 


Dessine  trois  ou  quatre  lignes  droites  à travers  les  développements  suivants. 
Découpe  les  figures  et  écris  un  court  résumé  de  ce  qu’est  devenue  chacune  des  lignes. 
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En  forme 


CODE  : G - Cs/Cr  - II 

BUT  : Identifier  des  prismes  et  des  pyramides  en  classifiant  les  figures 

à deux  dimensions  qui  en  constituent  les  bases. 


GRANDEUR  DU  GROUPE  : Individuel,  de  petits  groupes,  toute  la  classe 


MATERIEL 


des  solides(objets  à trois  dimensions)  - voir  annexe  G 


- une  pyramide  triangulaire 

- une  pyramide  carrée 

- une  pyramide  rectangulaire 

- une  pyramide  pentagonale 

- une  pyramide  hexagonale 

- une  pyramide  octogonale 


un  prisme  triangulaire 
un  prisme  carré 
un  prisme  rectangulaire 
un  prisme  pentagonal 
un  prisme  hexagonal 
un  prisme  octogonal 


DÉMARCHE  : 

Demandez  aux  élèves  de  tracer  la  base  de  chaque  pyramide  et  de  chaque  prisme. 
Demandez-leur  ensuite  de  nommer  le  polygone  tracé. 

Enfin,  faites-leur  nommer  le  solide  (objets  à trois  dimensions)  en  fonction  du  type  et 
du  nombre  de  bases  (deux  bases  = prisme;  une  base  = pyramide). 

ADAPTATION  : 

Demandez  aux  élèves  de  manipuler  les  solides  (objets  à trois  dimensions),  de  les 
nommer,  puis  d'en  décrire  les  caractéristiques. 

Exemple  : 

Une  pyramide  pentagonale  a : 

6 sommets 
10  arêtes 

1 face  pentagonale  (base) 

5 faces  triangulaires 
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Les  formes  dans  le  monde  environnant 


CODE: 

G-Cs/Cr-II 

BUT: 

Classifier  et  nommer  des  figures  à deux  dimensions  qu'on 
retrouve  dans  le  monde  environnant. 

GRANDEUR  DU  GROUPE  : Individuel,  de  petits  groupes,  toute  la  classe 


MATÉRIEL  : 

des  illustrations  de  formes  qu'on  trouve  dans  le  monde 
environnant  - voir  Fiches  reproductibles 

DÉMARCHE  : 

Activité  A : Sortie 

Les  élèves  font  une  tournée  de  l'école  afin  de  découvrir  des  figures  à deux  dimensions. 
Demandez-leur  de  dessiner  dans  leur  cahier  les  formes  qu'ils  aperçoivent. 

Activité  B ; Identification 

Demandez  aux  élèves  d'inscrire  le  nom  des  formes  sur  les  Fiches  reproductibles. 
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Fiche  reproductible 


Les  formes  dans  le  monde  environnant 
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Fiche  reproductible 


Les  formes  dans  le  monde  environnant 
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Fiche  reproductible 


Les  formes  dans  le  monde  environnant 
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Sectionnement 


CODE  ; G - Cs/Cr  - II 

BUT  : Classifier  des  figures  à deux  dimensions  en  étudiant  les  faces 

formées  par  le  sectionnement  de  solides. 

GRANDEUR  DU  GROUPE  : Individuel,  de  petits  groupes,  toute  la  classe 

MATÉRIEL;  - de  la plasticine 

- un  couteau  ou  un  fil  métallique 

- un  tableau  de  sectionnement  - voir  Fiche  reproductible 

DÉMARCHE  : 

Demandez  aux  élèves  de  reproduire  les  formes  suivantes  avec  de  la  plasticine. 


Demandez-leur  ensuite  d'identifier  le  nombre  et  la  sorte  de  faces  sur  chaque  solide. 
(Par  exemple,  un  cube  a 6 faces  carrées.) 

Présentez  le  problème  suivant  aux  élèves. 


Lorsque  l’on  coupe  un  cône  en 
deux  parties  égales  de  l'apex 
jusqu'à  la  base,  quelle  face 
obtient-on? 


Posez  quelques  questions  qui  facilitent  la  compréhension  du  problème,  notamment  : 

- Qu'est-ce  qu'une  face?  (voir  glossaire) 

- Qu'est-ce  que  l'apex  d'un  cône?  (voir  glossaire) 

- Qu'est-ce  que  la  base  d'un  cône? 

- Qu'est-ce  qu'on  te  demande  de  trouver? 
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Après  une  discussion  en  classe,  décidez  de  la  meilleure  stratégie  pour  résoudre  le  pro- 
blème. Demandez  aux  élèves  de  prédire  d'abord  ce  à quoi  ressemblerait  la  face,  puis 
de  la  dessiner.  Coupez  ensuite  le  cône,  examinez  la  face  obtenue  et  comparez-la  aux 
dessins  des  élèves. 

Il  est  possible  d'organiser  d'autres  activités  exploratoires  de  ce  genre  et  de  consigner 
les  résultats  de  leurs  travaux  sur  le  tableau  de  sectionnement  (voir  Fiche  reproduc- 
tible). Pour  chaque  solide,  demandez  aux  élèves  de  reproduire  la  forme,  de  prédire 
quelle  figure  prendra  la  face  après  la  coupe,  de  couper  l'objet,  de  dessiner  la  face  obte- 
nue et  d'en  indiquer  le  nom. 
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Fiche  reproductible 


Tableau  de  sectionnement 


Face  obtenue 

Coupe  (prédiction)  Face  réelle  Nom  de  la  face 
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Fiche  reproductible 


Tableau  de  sectionnement 

Face  obtenue 
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Fiche  reproductible 


Tableau  de  sectionnement 

Face  obtenue 

Coupe  (prédiction)  Face  réelle  Nom  de  la  face 
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Fiche  reproductible 


Tableau  de  sectionnement 


Coupe 


Face  obtenue 
(prédiction) 


Face  réelle 


Nom  de  la  face 
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Où  suis-je? 


CODE  : G - Cs/Cr  - II 

BUT  : Consolider  la  capacité  des  élèves  de  classifier  des  figures  à 

deux  dimensions  en  nommant  leur  formes. 

GRANDEUR  DU  GROUPE  : Individuel,  de  petits  groupes,  toute  la  classe 

MATÉ  RIEL  : Des  formes  - voir  Fiches  reproductibles 

DÉMARCHE  : 

Activité  A 

Photocopiez  la  Fiche  reproductible  1 des  figures  à deux  dimensions  qui  se  chevau- 
chent. Divers  chiffres  ont  été  inscrits  à F intérieur  de  chaque  forme.  Revoyez  les 
caractéristiques  des  formes  suivantes  : le  cercle,  le  triangle,  le  rectangle,  le  penta- 
gone, l’hexagone  et  le  carré.  Demandez  aux  élèves  d'identifier  une  forme  donnée  et 
d'inscrire  les  chiffres  qui  s'y  trouvent  sur  un  tableau  tel  que  le  suivant  : 


Forme 

Chiffres  se  trouvant  à l'intérieur 

Pentagone 

1, 6,  7,  3, 4,  5 

Activité  B 

Photocopiez  la  Fiche  reproductible  2,  qui  contient  un  cercle,  un  carré,  un  rectangle, 
un  triangle,  un  pentagone  et  un  hexagone.  Demandez  aux  élèves  de  l'examiner,  puis 
de  répondre  à des  questions  telles  que  : 

1 . Dans  quelles  figures  le  T se  trouve-t-il? 

2.  Dans  quelles  figures  le  E se  trouve-t-il? 

3.  Dans  quelles  figures  le  N se  trouve-t-il? 

4.  Dans  quelles  figures  le  V se  trouve-t-il? 

5.  Dans  quelles  figures  le  O se  trouve-t-il? 
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ADAPTATION: 


Photocopiez  la  Fiche  reproductible  3. 

1 . Le  premier  joueur  choisit  une  lettre  qui  s’y  trouve  et  l'inscrit. 

2.  Le  deuxième  joueur  pose  des  questions  telles  que  : 

- La  lettre  est-elle  à l'intérieur  du  rectangle? 

- La  lettre  est-elle  à la  fois  dans  le  rectangle  et  dans  le  triangle? 

3.  Le  premier  joueur  répond  par  «oui»  ou  par  «non». 

4.  Accordez  un  point  pour  chaque  question  que  le  second  joueur  a dû  poser  avant 
d'arriver  à la  bonne  réponse. 

5.  Les  joueurs  alternent. 

6.  Le  joueur  ayant  le  moins  de  points  gagne. 
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Fiche  reproductible 


Où  suis-je? 
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Fiche  reproductible 


Où  suis-je? 
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Fiche  reproductible 


Où  suis-je? 
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Un  mélange  de  tangrams 


CODE:  G-Cs/Cr-I/II 

BUT  : Approfondir  la  capacité  de  l’élève  de  classifier  des  figures  à 

deux  dimensions,  en  créant  et  en  utilisant  le  tangram  chinois  de 
base  de  sept  pièces,  pour  créer  une  variété  de  formes  et  pour 
former  le  lien  entre  les  grandeurs  des  triangles,  du  carré  et  du 
parallélogramme. 


GRANDEUR  DU  GROUPE  : Individuel,  de  petits  groupes,  toute  la  classe 


MATÉRIEL; 


DÉMARCHE  ; 


- un  carré  de  papier  de  bricolage  acheté  au  magasin,  ou  un  casse- 
tête  tangram  pour  chaque  élève  - voir  Fiche  reproductible 

- des  dessins  tangrams  - voir  Fiches  reproductibles 


Les  instructions  sont  incluses  pour  chacune  des  quatre  activités  proposées.  Dans 
l’Activité  A ; Exploration,  les  élèves  auront  à créer  des  pièces  de  tangram,  en  pliant 
et  en  déchirant  (ou  découpant)  un  carré  de  papier.  Ces  pièces  seront  utilisées  ensuite 
dans  les  autres  activités  et  adaptations  pour  créer  et  copier  des  dessins  qui  mèneront 
à une  compréhension  des  rapports  entre  les  pièces  de  tangram. 

Activité  A ; Exploration 

Donnez  un  carré  de  papier  de  bricolage  à chaque  élève  et  demandez  à chacun  de  cons- 
truire les  pièces  de  tangram  en  suivant  ces  consignes.  (Notez  : Les  lignes  pointillées 
sur  les  diagrammes  indiquent  où  les  figures  devront  être  découpées  ou  déchirées.) 


1.  Prenez  un  carré  de  papier  vierge.  Pliez-le  en  deux  sur  la  diagonale  et  déchirez-le 
ou  découpez-le. 


2.  Prenez  un  des  triangles  et  pliez-le  en  deux.  Déchirez-le  ou  découpez-le.  Mettez  ces 
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3.  Prenez  les  autres  grands  triangles  et  trouvez  le  milieu  du  côté  le  plus  long. 
Repliez  le  coin  jusqu’à  ce  qu’il  touche  le  mi-point  du  côté  opposé.  Déchirez-le  ou 
découpez-le  et  mettez  le  triangle  de  côté. 


4.  Prenez  la  pièce  qui  reste  et  pliez-la  en  deux.  Déchirez-la  ou  découpez-la.  Chacune 
des  deux  pièces  ressemblera  à un  soulier. 


5.  Prenez  une  de  ces  pièces  (souliers)  et  repliez  le  bout  pour  faire  un  triangle  sur  un 
côté  du  pli  et  un  carré  sur  l'autre  côté.  Déchirez-le  ou  découpez-le.  Mettez  ces 
deux  pièces  de  côté. 


6.  Prenez  la  pièce  qui  reste  du  soulier.  Pliez-la  de  façon  à ce  que  le  talon  du  soulier 
touche  l’endroit  où  les  lacets  s’attacheraient.  Déchirez  ou  découpez  afin  de  faire 
un  petit  triangle  et  un  parallélogramme. 


7.  Vous  devriez  maintenant  avoir  les  sept  pièces  du  tangram.  Placez  maintenant  ces 
consignes,  la  face  contre  table,  et  essayez  de  reconstruire  le  carré. 
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Activité  B : Créer  un  dessin 


Demandez  aux  élèves  de  créer  des  dessins  en  utilisant  les  pièces  du  tangram,  de 
tracer  autour  du  dessin,  pour  ensuite  les  partager  avec  leurs  amis. 

Activité  C : Refaire  la  forme 

Demandez  aux  élèves  de  refaire  des  formes  faites  par  d'autres  élèves  ou  encore,  celles 
qui  sont  fournies  sur  les  Fiches  reproductibles. 

Activité  D : Classifier  et  nommer 

Demandez  aux  élèves  de  classifier  les  pièces  du  tangram  et  de  noter  ce  qu'ils  décou- 
vrent. 

Par  exemple  : 


Ily  a : 

trianerles 

carrés 

paralléloerrammes 

ADAPTATIONS  ; 

1.  Demandez  aux  élèves  de  faire  une  figure  spécifique  telle  qu'un  carré,  en  utilisant 
chaque  fois  un  nombre  différent  de  pièces  de  tangram.  Par  exemple,  on  peut  faire 
un  carré  en  utilisant  1,  2,  3,  4 ou  5 pièces  de  tangram. 

Encouragez  les  élèves  à explorer  la  fabrication  d'autres  figures  telles  que  des 
triangles,  des  rectangles,  des  parallélogrammes  et  des  trapèzes,  d'autant  de  façons 
que  cela  est  possible.  Demandez-leur  de  dessiner  leurs  résultats  sur  un  tableau 
(voir  Fiche  reproductible). 

Vous  pourriez  peut-être  agrandir  le  tableau  afin  qu'il  y ait  suffisamment  d'espace 
pour  dessiner  les  diagrammes. 

Demandez  aux  élèves  d'écrire  «Non»  si  une  certaine  figure  ne  se  fait  pas  selon  le 
nombre  de  pièces  fournies. 

2.  Fournissez  aux  élèves  deux  figures  ayant  des  formes  différentes  (voir  Fiche  repro- 
ductible). Demandez  aux  élèves  de  décider  si  ces  formes  sont  de  la  même  grandeur 
ou  non,  en  les  couvrant  avec  les  formes  du  tangram  et  en  les  comparant. 
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Fiche  reproductible 


Un  mélange  de  tangrams 
Un  casse-tête  tangram 


Fiche  reproductible 


Un  mélange  de  tangrams 
Activité  C ; Refaire  la  forme 

Recouvre  cette  figure  en  utilisant  les  pièces  du  tangram. 
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Fiche  reproductible 


Un  mélange  de  tangrams 
Activité  C : Refaire  la  forme 

Recouvre  cette  figure  en  utilisant  les  pièces  du  tangram. 


UN  ÉCUREUIL 
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Fiche  reproductible 


Un  mélange  de  tangrams 
Activité  C : Refaire  la  forme 

Recouvre  cette  figure  en  utilisant  les  pièces  du  tangram. 


UN  CANARD 


127 


Fiche  reproductible 


Un  mélange  de  tangrams 
Activité  C : Refaire  la  forme 

Construis  ces  formes  en  te  servant  des  pièces  du  tangram. 
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Fiche  reproductible 


Un  mélange  de  tangrams 
Activité  C : Refaire  la  forme 


Construis  ces  formes  en  te  servant  des  pièces  du  tangram. 
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Fiche  reproductible 


Un  mélange  de  tangrams 
Activité  C : Refaire  la  forme 

Construis  ces  formes  en  te  servant  de  deux  ensembles  de  pièces  de  tangrams. 


UNE  MAISON 
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SOLUTION 


131 


Fiche  reproductible 


Un  mélange  de  trangrams 
Adaptation  2 
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Construction  de  développements 


CODE  : G - Cs/Cr  - II 

BUT  : Fabriquer  des  objets  à trois  dimensions  à partir  de 

développements. 


GRANDEUR  DU  GROUPE  : De  petits  groupes,  toute  la  classe 


MATÉRIEL: 


- Des  développements  - voir  annexe 

- un  cylindre 

- un  cône 

- un  cube 

- un  prisme  rectangulaire 

- un  prisme  triangulaire 

- un  prisme  pentagonal 

- un  prisme  hexagonal 

- Tableau  - voir  Fiche  reproductible 


G 

un  prisme  octogonal 
une  pyramide  triangulaire 
une  pyramide  carrée 
une  pyramide  rectangulaire 
une  pyramide  pentagonale 
une  pyramide  hexagonale 
une  pyramide  octogonale 


DÉMARCHE  ; 

Fournissez  aux  élèves  les  développements  de  chacun  des  solides  et  inscrivez-en  le 
nom.  Demandez  aux  élèves  de  les  assembler. 

Demandez  aux  élèves  d'inscrire  le  nombre  et  le  t}^e  de  faces  de  chaque  objet  sur  le 
tableau  (voir  Fiche  reproductible). 

Exemple  : 


Nom  de  l'objet 

Nombre  de  faces 

Forme  des  faces 

un  cube 

6 

carrés 

une  pyramide 
carrée 

5 

1 carré 
4 triangles 
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ADAPTATIONS  : 


2.  Donnez  aux  élèves  les  développements  de  cinq  solides  platoniciens  (voir  annexe 
G)  et  demandez-leur  de  construire  des  solides. 


un  tétraèdre  un  hexaèdre 

régulier  régulier 


un  octaèdre 
régulier 


un  dodécaèdre 
régulier 


un  icosaèdre 
régulier 
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Fiche  reproductible 


Construction  de  développements 
Tableau 
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Mon  squelette 


CODE:  G-Cs/Cr-II 

BUT  : Construire  des  objets  squelettiques  à trois  dimensions  et  en 

déterminer  le  nombre  d'arêtes,  de  faces  et  de  sommets. 

GRANDEUR  DU  GROUPE  : Individuel,  de  petits  groupes,  toute  la  classe 

MATERIEL:  - des  brochettes  en  bambou  (extrémités  coupées) 

- de  la  plasticine 

DÉMARCHE  : 

Demandez  aux  élèves  de  construire  les  solides  suivants  à l'aide  des  brochettes  et  de  la 
plasticine,  puis  d'inscrire  le  nombre  d'arêtes,  de  sommets  et  de  faces  qu'ils  possèdent. 

Solides  : Le  prisme  rectangulaire 

ressemblerait  à ceci  : 

un  cube 

un  prisme  rectangulaire 
un  prisme  triangulaire 
un  prisme  carré 
un  prisme  pentagonal 
un  prisme  hexagonal 
un  pyramide  carrée 
une  pyramide  rectangulaire 
une  pyramide  triangulaire 
une  pyramide  pentagonale 
une  pyramide  hexagonale 

ADAPTATIONS  : 

Les  élèves  peuvent  utiliser  : 

a)  des  pailles  ou  des  cure-pipes.  On  peut  insérer  plusieurs  cure-pipes  à chaque 
sommet  pour  rendre  l'objet  plus  rigide. 


b)  des  pailles  et  des  guimauves. 

c)  des  cure-dents  et  de  la  plasticine. 
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Mon  cube 


CODE  : G - Cs/Cr  - II 

BUT  : Approfondir  la  capacité  des  élèves  de  construire  des  objets  à 

trois  dimensions  à Taide  de  développements. 


GRANDEUR  DU  GROUPE  : Individuel,  de  petits  groupes 


MATÉRIEL: 


DÉMARCHE  : 


des  développements  à six  carrés  - voir  Fiche  reproductible 
des  développements  de  cubes  avec  trous  - voir  Fiche 
reproductible 


Activité  A ; Développements 

Montrez  aux  élèves  les  huit  développements  faits  de  six  carrés  chacun  (voir  Fiche 
reproductible).  Demandez-leur  de  prédire  lesquels  peuvent  former  un  cube.  Faites- 
leur  découper  les  développements  et  vérifier  leurs  prédictions  en  construisant  les 
cubes. 


Activité  B : Trous 

Montrez  aux  élèves  les  huit  développements  de  cubes  munis  de  trous  (voir  Fiche 
reproductible).  Demandez-leur  de  prédire  lesquels  pourraient  être  traversés  d'une 
tige,  comme  le  montre  le  diagramme  suivant,  une  fois  assemblés  en  solides  : 


Demandez  aux  élèves  de  découper  les  développements  et  d'en  fabriquer  des  cubes. 
Faites-leur  vérifier  leurs  prédictions  en  insérant  un  crayon  à travers  le  cube. 
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Fiche  reproductible 


Mon  cube 


Développements  à six  carrés 


r—  ' ' ' 

1 
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1 

1 

1 

( 
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Fiche  reproductible 


Mon  cube 

Développements  de  cubes  avec  trous 
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Quadrîpailles 


CODE  : G - Cs/Cr  - II 

but  : Construire  des  figures  squelettiques  à deux  dimensions  et 

les  transformer  en  d’autres  figures. 

GRANDEUR  DU  GROUPE  : Individuel,  de  petits  groupes,  toute  la  classe 

MATÉRIEL:  - des  pailles 

- des  cure-pipes 

- un  tableau  des  quadrilatères  - voir  Fiche  reproductible 

DÉMARCHE  : 

Quadrilatère 

Donnez  à chaque  élève  quatre  pailles  de  différentes  longueurs  et  quatre  cure-pipes. 
Faites-leur  construire  un  quadrilatère.  Précisez  par  la  discussion  que  le  quadrilatère 
est  constitué  de  quatre  côtés. 

Exemple  : 


Parallélogramme 

Donnez  à chaque  élève  des  cure-pipes  et  quatre  pailles  : deux  de  même  longueur  et 
deux  d'une  autre  longueur.  Demandez-leur  de  construire  un  parallélogramme.  Pré- 
cisez par  la  discussion  que  le  parallélogramme  consiste  en  un  quadrilatère  dont  les 
côtés  opposés  sont  parallèles.  Demandez  aux  élèves  d'expliquer  pourquoi  tous  les 
parallélogrammes  sont  des  quadrilatères,  mais  pourquoi  tous  les  quadrilatères  ne 
sont  pas  des  parallélogrammes. 

Rectangle 

Demandez  aux  élèves  de  modifier  la  forme  du  parallélogramme  pour  en  faire  un 
rectangle. 
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Exemple  : 


Précisez  par  la  discussion  qu’un  rectangle  consiste  en  un  parallélogramme  à quatre 
angles  droits.  Demandez  aux  élèves  d’expliquer  pourquoi  tous  les  rectangles  sont  des 
parallélogrammes,  mais  par  contre  que  tous  les  parallélogrammes  ne  sont  pas  des 
rectangles. 

Carré 

Discutez  avec  les  élèves  des  moyens  de  transformer  un  rectangle  en  carré  et  établissez 
qu’un  carré  consiste  en  un  rectangle  aux  quatre  côtés  égaux.  Demandez  aux  élèves 
d’expliquer  pourquoi  tous  les  carrés  sont  des  rectangles,  mais  par  contre  que  tous  les 
rectangles  ne  sont  pas  des  carrés. 

Cerf-volant 

Demandez  aux  élèves  d’utiliser  quatre  pailles  de  la  même  longueur  que  celles  qu’ils 
ont  utilisées  pour  construire  le  parallélogramme  et  d’en  faire  une  figure  différente. 
Laissez-leur  découvrir  comment  fabriquer  un  cerf-volant  (figure  à quatre  côtés  non 
parallèles  et  à deux  paires  de  côtés  congruents).  Précisez  par  la  discussion  les  simi- 
larités et  les  différences  du  cerf-volant  et  du  parallélogramme. 

Losange 

Donnez  à chaque  élève  quatre  pailles  de  même  longueur  et  quatre  cure-pipes.  Faites- 
leur  construire  un  losange.  Précisez  par  la  discussion  qu’un  losange  consiste  en  un 
parallélogramme  à quatre  côtés  égaux.  Demandez  aux  élèves  d’expliquer  pourquoi 
tous  les  losanges  sont  des  parallélogrammes,  mais  par  contre  que  tous  les  parallélo- 
grammes ne  sont  pas  des  losanges. 

Carré 


Demandez  aux  élèves  de  modifier  la  forme  du  losange  pour  en  faire  un  carré. 
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Précisez  par  la  discussion  qu’un  carré  consiste  en  un  losange  à quatre  angles  droits. 
Demandez  aux  élèves  d'expliquer  pourquoi  tous  les  carrés  sont  des  losanges,  mais  par 
contre  que  tous  les  losanges  ne  sont  pas  des  carrés. 

Trapèze 

Demandez  aux  élèves  de  construire  un  trapèze  à l'aide  des  pailles  et  des  cure-pipes  et 
de  le  modifier  pour  en  faire  un  trapèze  isocèle.  Précisez  par  la  discussion  qu'un  tra- 
pèze consiste  en  un  quadrilatère  muni  d'une  seule  paire  de  côtés  parallèles. 

Rapports  entre  quadrilatères 

Demandez  aux  élèves  d'étudier  le  tableau  des  quadrilatères  (voir  Fiche  reproductible) 
et  d'inscrire  les  caractéristiques  de  chaque  figure. 

Faites-leur  remplir  un  tableau  illustrant  les  rapports  entre  quadrilatères. 

Exemple  : 


Quadrilatère 

Parallélogramme 

Losange 

Rectangle 

Carré 

Cerf-volant 

Trapèze 

Trapèze  isocèle 

A quatre  côtés. 

Les  côtés  opposés 
sont  parallèles. 

Les  côtés  opposés 
sont  égaux. 

/ 

Tous  les  côtés 
sont  égaux. 

y 

A des  angles 
droits. 

v/ 
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ADAPTATIONS  : 


1.  Demandez  aux  élèves  de  construire  des  triangles  équilatéraux  (3  côtés  égaux), 
isocèles  (2  côtés  égaux)  et  scalènes  (aucun  côté  égal)  à l'aide  de  pailles  de  diffé- 
rentes longueurs,  puis  de  les  classifier  et  de  les  nommer. 

2.  Demandez  aux  élèves  de  construire  des  triangles,  puis  de  les  classifier  et  de  les 
nommer  en  fonction  de  la  taille  de  l'angle.  Si  tous  les  angles  sont  inférieurs  à un 
angle  droit,  le  triangle  est  acutangle.  Si  l'un  des  angles  est  supérieur  à un  angle 
droit,  le  triangle  est  obtusangle.  Si  l'un  des  angles  est  droit,  le  triangle  est  un 
triangle  droit. 
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Fiche  reproductible 


Qu  ad  ripaille  s 
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Polygones 


CODE  : G - Cs/Cr  - II 

BUT  : Construire  des  figures  à deux  dimensions  à l'aide  de  papier 

géoplan  à carrés  ou  à triangles. 

GRANDEUR  DU  GROUPE  : Individuel,  de  petits  groupes,  toute  la  classe 

MATERIEL:  - du  papier  géoplan  à carrés  - voir  Fiche  reproductible 

- du  papier  géoplan  à triangles  - voir  Fiche  reproductible 

DÉMARCHE  : 

Activité  A : Figures  à deux  dimensions 

Demandez  aux  élèves  de  tracer  une  figure  selon  les  données.  Laissez-les  comparer 
leur  polygone  à ceux  de  leurs  compagnons  de  classe.  En  quoi  sont-ils  semblables  ou 
différents?  Demandez-leur  d'utiliser  les  deux  sortes  de  papier  géoplan  (pointillé). 

1 . 4 côtés  et  4 angles  droits 

2.  3 côtés  et  1 angle  droit 

3.  4 côtés  égaux 

4.  4 côtés  inégaux  et  aucun  angle  droit 

5.  5 côtés 

6.  6 côtés 

7.  8 côtés 

8.  10  côtés 

9.  11  côtés 

10.  12  côtés 

11.  4 côtés,  2 côtés  parallèles  exactement 

12.  4 côtés,  2 paires  de  côtés  parallèles 

13.  4 côtés,  1 paire  de  côtés  perpendiculaires  exactement 

14.  4 côtés,  2 paires  de  côtés  perpendiculaires 

15.  4 côtés  non  parallèles 

16.  4 côtés  non  perpendiculaires 

17.  3 côtés,  2 côtés  perpendiculaires 

18.  5 côtés,  1 paire  de  côtés  parallèles  exactement 

19.  6 côtés,  3 paires  de  côtés  parallèles 

20.  3 côtés,  2 côtés  de  longueur  égale 
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Activité  B : Quadrilatères 


Demandez  aux  élèves  de  tracer  sur  du  papier  pointillé  à carrés  les  coins  de  chaque 
quadrilatère.  Faites-leur  ensuite  classifier  chaque  figure  en  indiquant  s’il  s’agit  d’un 
carré,  d’un  rectangle,  d’un  losange,  d’un  trapèze,  d’un  parallélogramme  ou  d’un 
quadrilatère. 


1. 

0.  1) 

(1,3) 

(3.  3) 

(3,  1) 

2. 

(1.0) 

(2,  1) 

(3.0) 

(4,  1) 

3. 

(0. 1) 

(1.3) 

(4.  1) 

(3.  3) 

4. 

(0,4) 

(1.0) 

(3.  0) 

(4,  4) 

5. 

(1.0) 

(4.  0) 

(4,  3) 

(1.3) 

6. 

(3,  3) 

(4,  4) 

(3.  2) 

(4,  1) 

7. 

(0,  2) 

(2,0) 

(2,  4) 

(4,  2) 

8. 

(0.0) 

(0.4) 

(3.4) 

(3,0) 

9. 

(2.0) 

(3.  0) 

(2,  4) 

(3,  4) 

10. 

(0.  1) 

(3,0) 

(3,  4) 

(4.  2) 

11. 

(0,  1) 

(2.0) 

(2,  3) 

(4,  2) 

12. 

(3,  3) 

(4.  4) 

(4,  3) 

(3.  4) 

13. 

(0.  3) 

(2.0) 

(2,  4) 

(4,  1) 

14. 

(1.2) 

(2,4) 

(3,  1) 

(3.  3) 

15. 

(1,0) 

(2,4) 

(3,  1) 

(3,  3) 

16. 

(1,0) 

(2.  3) 

(2.4) 

(3,  1) 

17. 

(0.0) 

(0,  3) 

(2.  4) 

(4.  2) 

18. 

(0,  3) 

(4,4) 

(3,  4) 

(4,  0) 

ADAPTATION  : 

Si  vous  disposez  de  planchettes  géométriques,  demandez  aux  élèves  de  les  utiliser 
pour  faire  les  exercices  ci-dessus. 
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Fiche  reproductible 

Polygones 

Papier  pointillé  à carrés 
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Fiche  reproductible 


Polygones 

Papier  pointillé  à triangles 
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La  magie  de  Mira 


CODE:  G Sp-II 

BUT  : Trouver  Taxe  de  symétrie  par  la  réflexion  (le  rabattement)  à 

l’aide  de  Mira. 

GRANDEUR  DU  GROUPE  : Individuel,  de  petits  groupes,  toute  la  classe 

MATÉRIEL:  - un  réflecteur  Mira 

- des  illustrations  - voir  Fiche  reproductible 

DÉMARCHE  : 

Activité  A : Utilisation  de  Mira 

Expliquez  aux  élèves  comment  se  servir  du  réflecteur  Mira.  Demandez-leur  ensuite 
de  l'utiliser  pour  faire  reculer  la  voiture  dans  le  garage  (diagramme  1).  Dites-leur  de 
faire  attention  aux  pare-chocs!  Faites-leur  dessiner  l’axe  de  réflexion  une  fois  la 
voiture  garée. 

Demandez  aux  élèves  de  placer  chaque  perruque  sur  la  tête  de  la  fille  à l’aide  de  Mira 
(diagramme  2).  Laquelle  lui  donne  la  meilleure  allure? 

Demandez  aux  élèves  de  faire,  à l’aide  du  réflecteur  Mira  et  des  six  cercles 
(diagramme  3)  : 

a)  12  cercles 

b)  10  cercles 

c)  8 cercles 

d)  6 cercles 

e)  11  cercles 

f)  9 cercles 

g)  7 cercles. 

Demandez  aux  élèves  de  placer  la  chevelure  et  la  barbe  ébouriffées  sur  l’illustration 
de  l’homme  (diagramme  4)  à l’aide  de  Mira.  Placez  le  chapeau  de  marin  sur  sa  tête. 
Faites-leur  tracer  les  axes  de  réflexion  pour  les  deux  images. 

Demandez  aux  élèves  de  dessiner  un  garçon  dans  la  boîte  du  frappeur  (diagramme  5) 
à l’aide  de  Mira.  Demandez-leur  si  le  frappeur  tient  son  bâton  du  côté  gauche  ou  du 
côté  droit  et  comment  faire  en  sorte  qu’il  frappe  du  côté  gauche. 

Activité  B : Axes  de  réflexion 

Demandez  aux  élèves  de  tracer  l’axe  de  réflexion  et  l’image  pour  les  trois  illustrations 
(diagramme  6).  Ensuite,  posez-leur  les  questions  suivantes  : 
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a)  Que  pouvez- vous  dire  de  la  forme  de  l'objet  et  de  l'image? 

b)  Que  pouvez-vous  dire  de  la  dimension  de  l'objet  et  de  l'image? 

c)  Que  pouvez- vous  dire  de  la  position  de  la  réflexion? 

Demandez  aux  élèves  de  trouver  et  de  tracer  l'axe  de  réflexion  de  chaque  série 
d'illustrations  (diagramme  7).  Précisez  par  la  discussion  les  caractéristiques  d'un  axe 
de  réflexion. 

Demandez  aux  élèves  de  se  servir  des  diagrammes  8 et  9 pour  tracer  les  axes  de 
symétrie,  là  où  il  est  possible  de  le  faire.  Précisez  par  la  discussion  le  rapport  entre 
l'axe  de  réflexion  et  l'axe  de  symétrie. 
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Fiche  reproductible 


La  magie  de  Mira 


Diagramme  1 
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Fiche  reproductible 


La  magie  de  Mira 
Diagramme  3 

O O O 

O O O 


Diagramme  4 


152 


Fiche  reproductible 


La  magie  de  Mira 


Diagramme  6 
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Fiche  reproductible 


La  magie  de  Mira 
Diagramme  7 
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Fiche  reproductible 


La  magie  de  Mira 
Diagramme  8 
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Fiche  reproductible 


La  magie  de  Mira 
Diagramme  9 


Des  cubes  et  du  plaisir 


CODE  : G - Sp  - II 

BUT  : Nommer  et  construire  des  figures  symétriques  à l'aide  de 

l'axe  vertical. 

GRANDEUR  DU  GROUPE  : De  petits  groupes 

MATÉRIEL;  - des  cubes  emboîtables  de  diverses  couleurs 

- un  tableau  à jeu  - grille  carrée  de  2 cm  X 2 cm  - voir  Fiche 
reproductible 

DÉMARCHE  : 

Expliquez  les  règles  de  ce  jeu  aux  élèves. 

Le  premier  joueur  place  un  certain  nombre  de  cubes  sur  le  tableau  de  façon  à faire 
une  forme.  Le  deuxième  joueur  en  reproduit  l'image  symétrique  du  côté  opposé  de  la 
ligne  noire  médiane. 

Les  joueurs  continuent  ainsi  jusqu'à  ce  que  tous  les  carrés  soient  remplis  et  contien- 
nent une  image  symétrique. 

ADAPTATION; 

Une  fois  la  forme  complétée,  demandez  au  premier  joueur  de  retirer  secrètement  un 
ou  deux  cubes  de  la  forme.  Le  second  joueur  doit  faire  les  changements  nécessaires 
pour  maintenir  la  symétrie  de  la  forme. 
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Fiche  reproductible 


Des  cubes  et  du  plaisir 


de 

symétrie 
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Glissements,  rabattements  et  rotations 


CODE:  G-Sp-II 

BUT  : Effectuer  des  translations,  des  rotations  et  des  réflexions  en 

faisant  glisser,  en  tournant  et  en  retournant  des  carrés  afin  de 
créer  des  motifs  sur  un  napperon. 

GRANDEUR  DU  GROUPE  : Individuel,  de  petits  groupes 

MATÉRIEL:  - quatre  carrés  colorés  d'un  côté  - voir  Fiche  reproductible 

- quatre  carrés  colorés  des  deux  côtés  - voir  Fiche  reproductible 

- six  napperons  - voir  Fiche  reproductible 

DÉMARCHE  : 

Activité  A 

Placez  devant  l'élève  les  quatre  carrés  colorés  d'un  côté,  dans  la  position  suivante  : 


Placez  le  premier  napperon  devant  l'élève.  Demandez-lui  d'indiquer  par  écrit  s'il  a 
fallu  tourner  ou  glisser  les  carrés  sur  le  napperon  pour  obtenir  le  motif.  Répétez  les 
mêmes  étapes  pour  le  deuxième  napperon. 
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Activité  B 


Placez  les  quatre  carrés  colorés  des  deux  côtés  devant  l'élève  dans  la  position  qui  suit. 
On  peut  créer  ces  motifs  en  découpant  les  deux  carrés  et  en  les  pliant  le  long  des 
lignes  pointillées  (voir  Fiche  reproductible). 


Placez  le  troisième  napperon  devant  l'élève.  Demandez-lui  d'indiquer  par  écrit  s'il  lui 
faut  glisser,  rabattre  ou  tourner  les  carrés  sur  le  napperon  pour  obtenir  le  motif.  Ré- 
péter les  mêmes  étapes  pour  les  quatrième,  cinquième  et  sixième  napperons. 

ADAPTATION  : 

Demandez  aux  élèves  de  créer  des  napperons  de  10  cm  X 10  cm  et  de  mettre  leur 
partenaire  au  défi  de  les  couvrir  du  carré  de  base. 
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Fiche  reproductible 


Glissements,  rabattements  et  rotations 
Carrés,  Napperons  1 et  2 


Jillllk 

^ K 

A Ik 
jii  Ik 

Napperon  1 


Napperon  2 
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Fiche  reproductible 


Glissements,  rabattements  et  rotations 
Napperons  3, 4,  5 et  6 


Napperon  3 


Napperon  5 


Napperon  4 


Napperon  6 
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Rabattements 


CODE  : G - Sp  - II 

BUT  : Identifier  des  glissements  (translations),  des  rabattements 

(réflexions)  et  des  rotations  et  créer  un  dessin  à l’aide  de  ces 
opérations. 

GRANDEUR  DU  GROUPE  : Individuel,  de  petits  groupes,  toute  la  classe 

MATÉRIEL  : - une  bande  de  papier  pour  machine  a calculer  (1  m par  élève) 

- des  cartes-motifs  - voir  Fiche  reproductible 

- des  cartes  d'activités  - voir  Fiche  reproductible 

DÉMARCHE  : 

Placez  tout  le  matériel  devant  les  élèves.  Demandez-leur  de  plier  la  bande  de  papier 
(1  m)  jusqu'à  ce  qu'elle  soit  d'une  longueur  maniable.  Laissez  aux  élèves  la  liberté  de 
choisir  le  motif  et  la  carte  d'activité  qu'ils  désirent.  Dites-leur  de  déplacer  la  carte- 
motif  le  long  de  la  bande  de  papier  selon  la  directive  choisie,  puis  de  dessiner  le 
résultat  obtenu. 

Exemple  : 


Carte  d'activité 


Glisse- 

ment 

Rabatte- 

ment 


ADAPTATION: 

Lancez  un  défi  aux  élèves  pour  qu'ils  créent  une  nouvelle  carte-motif,  choisissent  une 
carte  d'activité  et  dessinent  les  motifs  possibles  sur  une  bande  de  papier,  sans  effec- 
tuer les  glissements,  les  rabattements  et  les  rotations. 
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Fiche  reproductible 


Rabattements 


Glissement 

Glissement 

Glissement 

Glissement 

Rabattement 

Rotation 

Glissement 

Rabattement 

Rotation 


Glissement 

Rotation 

Glissement 

Rotation 

Rabattement 

Glissement 
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Soupe  à l'alphabet 


CODE  : G - Sp  - II 

BUT  : Approfondir  la  capacité  des  élèves  d'effectuer  des  translations, 

des  rotations  et  des  réflexions  à partir  des  lettres  de  l'alphabet. 

GRANDEUR  DU  GROUPE  : Individuel,  de  petits  groupes 

MATÉRIEL  : - des  lettres  majuscules  - voir  Fiche  reproductible 

- des  lettres  minuscules  - voir  Fiche  reproductible 

DÉMARCHE  : 

Présentez  le  problème  suivant  aux  élèves  : 


Certains  consommateurs  se  plaignent  que  leur  soupe  à 
l'alphabet  contient  un  trop  grand  nombre  de  lettres  à l'en- 
vers ou  sens  dessus  dessous.  La  compagnie  vous  a embauché 
pour  que  vous  dressiez  la  liste  des  lettres  qui  peuvent  être 
mises  dans  la  soupe  sans  que  survienne  ce  problème. 


Signalez  aux  élèves  que  certaines  lettres  sont  identiques,  qu'elles  aient  ou  non  été 
tournées  ou  retournées. 

Demandez  aux  élèves  quelles  lettres  ils  mettraient  dans  la  soupe  pour  que  les  con- 
sommateurs ne  puissent  plus  se  plaindre  de  lettres  à l'envers  ou  sens  dessus  dessous. 

Demandez  aux  élèves  d'utiliser  les  lettres  majuscules  et  de  dresser  les  huit  listes 
suivantes  : 

a)  Lettres  qui  sont  identiques  après  avoir  été  retournées  de  gauche  à droite. 

Â h 


b)  Lettres  qui  sont  identiques  lorsqu'elles  sont  retournées  de  haut  en  bas. 


E 
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c)  Lettres  qui  sont  identiques  lorsqu’elles  sont  tournées. 


d)  Lettres  qui  sont  identiques  lorsqu’elles  sont  tournées  ou  retournées  de  gauche  à 
droite  ou  de  haut  en  bas. 

e)  Lettres  qui  deviennent  d’autres  lettres  lorsqu’elles  sont  retournées  de  gauche  à 
droite. 

f)  Lettres  qui  deviennent  d’autres  lettres  lorsqu’elles  sont  retournées  de  haut  en 
bas. 

g)  Lettres  qui  deviennent  d’autres  lettres  lorsqu’elles  sont  tournées. 

h)  Lettres  qui  deviennent  d’autres  lettres  lorsqu’elles  sont  tournées  ou  retournées 
de  haut  en  bas  ou  de  gauche  à droite. 

Demandez  maintenant  aux  élèves  de  décider  quelles  lettres  il  faudrait  mettre  dans  la 

nouvelle  soupe. 

ADAPTATION: 

Dressez  la  même  liste  pour  les  lettres  minuscules  de  l’alphabet. 
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Fiche  reproductible 


Soupe  à l'alphabet 
Lettres  majuscules 


”d) 

d) 

© 

3) 

û 

y 

M 

y 

© 

F' 

1^ 

i 

y 

¥ 

W 

¥ 

¥ 

¥ 
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Fiche  reproductible 

Soupe  à Talphabet 
Lettres  minuscules 


Ib  @ dl  © if 


jU  E 


Ife  D [Ml  DU 


@ [p)  q]  [f  © ü [LO 
W M XJ  w 
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ANNEXE  A 


FONDEMENTS  THÉORIQUES  DU  PROGRAMME 
DIAGNOSTIQUE  DE  MATHÉMATIQUES 


Apprentissage  et  évaluation 

Les  mathématiques  sont  le  résultat  de  la  réflexion  qui  survient  lorsqu'un  élève 
effectue  une  tâche  mathématique.  Le  processus  d'apprentissage  des  mathémati- 
ques consiste  en  «connaître  ce  que  l'on  fait  et  pourquoi  on  le  fait»  (Skemp,  1978). 
Skemp  (1979)  indique  que  cet  apprentissage  logique  à long  terme  survient  lorsque 
les  élèves  construisent  des  schémas  cognitifs  (structures  conceptuelles  qui  exis- 
tent en  elles-mêmes  et  qui  sont  indépendantes  de  l'action)  à partir  de  l'expérience 
directe  (environnement),  au  moyen  de  la  communication  et  par  l'intermédiaire  de 
la  pensée  réfléchie  (réflexion  sur  des  concepts  appris  à partir  d'expériences  réelles, 
afin  de  construire  des  structures  de  connaissance). 

Les  Curriculum  and  Evaluation  Standards  for  School  Mathematics  (1989)  (cités 
comme  les  «standards»  plus  loin  dans  le  texte)  appuient  la  théorie  de  Skemp 
(1979)  et  mettent  l'accent  sur  le  fait  que  l'apprentissage  n'est  pas  seulement  une 
collection  de  renseignements  (mémorisation),  mais  bien  donner  un  sens  et  mettre 
en  rapport  des  idées  à partir  d'expériences  vécues  dans  l'environnement.  Ce 
document  énonce  aussi  que  la  compréhension  conceptuelle  exige  que  l'élève  utilise 
des  modèles,  des  diagrammes  et  des  symboles  pour  représenter  le  concept  et  le 
transférer  d'un  mode  de  représentation  à un  autre. 

Skemp  (1979)  et  les  standards  avancent  l'idée  que  la  communication  des 
mathématiques  fait  partie  intégrante  de  la  connaissance  et  de  l'exécution  des 
mathématiques.  Les  standards  énoncent  que  «la  communication  en 
mathématiques  signifie  qu'une  personne  est  capable  d'utiliser  le  vocabulaire,  la 
notation  et  la  structure  des  mathématiques  pour  exprimer  et  comprendre  des 
idées  et  des  rapports»  (1989,  p.  214). 

Dans  ce  contexte,  le  Programme  diagnostique  de  mathématiques  se  concentre  sur 
les  activités  centrées  sur  le  processus,  plutôt  que  sur  les  activités  centrées  sur  le 
produit.  La  communication  des  activités  centrées  sur  le  processus  s'effectue  à par- 
tir des  trois  modes  d'apprentissage  : le  concret,  les  images  et  les  symboles.  Les 
standards  s'appuient  sur  le  fait  que  les  élèves  décrivent  «ces  processus  à l'aide 
d'exemples  précis,  tels  que  dessiner  un  problème  numérique,  ou  démontrer  une  dé- 
marche par  l'utilisation  du  matériel  en  base  dix.  Ils  devraient  aussi  être  encou- 
ragés à verbaliser  leurs  pensées  afin  que  l'on  puisse  suivre  le  développement  de 
leur  langage,  de  même  que  le  développement  des  concepts»  (1989,  p.  215). 


* Basé  sur  la  recherche  effectuée  pour  la  Student  Evaluation  and  Records  Branch,  par  Marshall  Bye,  Bruce  Harrison  et 
Thomas  Schroeder,  professeurs  à TUniversité  de  Calgary. 
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Le  Programme  diagnostique  de  mathématiques  met  l'accent  sur  le  fait  que  les  élèves 
doivent  acquérir  leurs  connaissances  en  utilisant  leurs  sens  dans  l'environnement 
afin  de  recueillir  de  l'information.  Les  élèves  réfléchissent  à cette  information  afin  de 
pouvoir  appliquer  ces  concepts  en  travaillant  dans  le  monde  environnant.  Ainsi,  il  en 
résultera  des  niveaux  de  motivation  plus  élevés  chez  les  élèves,  lorsque  des  situations 
de  la  vie  réelle  feront  partie  intégrante  du  milieu  d'apprentissage. 

Le  programme  utilise  des  problèmes  non  routiniers  ou  des  problèmes  innovateurs 
pour  développer  la  compréhension  des  étapes  de  la  résolution  de  problèmes  et  pour 
faire  la  synthèse  des  concepts  mathématiques  que  les  élèves  ont  acquis.  Le  but  ul- 
time est  d'offrir  diverses  expériences  aux  élèves  pour  la  résolution  de  problèmes  afin 
qu'ils  puissent  développer  la  capacité  de  s'adapter  pour  pouvoir  résoudre  les  pro- 
blèmes de  la  vie  quotidienne. 

Le  but  de  l'évaluation  dans  le  Programme  diagnostique  de  mathématiques  est  de  dé- 
terminer le  processus  de  réflexion  utilisé  par  l'élève  pour  arriver  à une  réponse  et 
d'utiliser  cette  information  pour  offrir  un  enseignement  qui  répondra  aux  besoins 
individuels.  Cette  démarche  améliore  la  compréhension  de  l'élève  pour  les  mathé- 
matiques et  favorise  un  concept  de  soi  positif 


Opérations  cognitives 

Les  opérations  cognitives  sont  des  processus  mentaux  utilisés  par  les  individus  pour 
comprendre  et  faire  des  mathématiques.  Le  Programme  diagnostique  de  mathémati- 
ques détermine  sept  opérations  cognitives  qui  se  rapportent  aux  concepts  mathémati- 
ques dans  les  différents  modules  : 

1.  la  sériation  (Sr)  : mettre  des  objets,  des  nombres  et  des  idées  en  ordre. 

Exemple  : LFn  mètre  est  plus  long  qu'un  centimètre. 

2.  la  correspondance  (Cr)  : établir  des  rapports  entre  des  objets,  des  nombres  et  des 
idées  (ex.  : un  à un,  un  à plusieurs),  et  à reconnaître  les  équivalences. 

Exemple  : Im  = 100  cm 

3.  la  classification  (Cs)  : assortir  des  objets,  des  nombres  et  des  idées  par  catégories. 

Exemple  : La  longueur  peut  être  mesurée  en  mètres,  centimètres,  etc. 

4.  le  raisonnement  qualitatif  (Ql)  : tirer  des  conclusions  logiques  sans  utiliser  de 
nombres  (ex.  : inférences,  faire  et  défaire  des  opérations^ 

Exemple  : Si  un  centimètre  est  plus  petit  qu'un  décimètre  et  qu'un  déci- 
mètre est  plus  petit  qu'un  mètre,  alors  un  centimètre  est  plus 
qu'un  mètre. 
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5.  le  raisonnement  quantitatif  (Qt)  : tirer  des  conclusions  logiques  en  utilisant  des 
nombres  (ex.  : inférences,  faire  et  défaire  des  opérations). 

Exemple  : Si  1 dm  = 10  cm,  alors  2 dm  = 20  cm. 

6.  l'itération  (I)  : utiliser  une  unité  de  façon  répétée. 

Exemple  : Un  bâton  d'un  mètre  est  utilisé  de  façon  répétitive  pour  mesurer 
la  longueur  d'une  corde. 

7.  les  relations  spatiales  (Sp)  : repérer,  identifier  et  établir  des  rapports  entre  des 
objets  dans  l'espace. 

Exemple  : Les  côtés  d'un  carré  ont  tous  la  même  longueur. 


Processus  cognitifs 

Les  processus  cognitifs  sont  les  processus  mentaux  utilisés  par  les  individus  pour  ré- 
soudre des  problèmes.  Le  Programme  diagnostique  de  mathématiques  distingue  cinq 
processus  cognitifs  importants  pour  la  résolution  de  problèmes  : 


1.  ,f=Être  attentif 


Je  te  dois  1,65  $. 

Nous  avons  décidé  de 
partager  égaiement 
ie  coût  d'un  hot-dog 
de  2$.  J'ai  payé  le 
hot-dog.  Combien 
est-ce  que  je  te  dois 
maintenant? 


Être  attentif  (A),  c'est  prêter  attention  de  façon  à 
comprendre  le  sens  des  mots,  des  symboles,  des 
diagrammes  ou  des  objets.  L'attention  est  un 
processus  utilisé  par  l'élève  pour  noter  tous  les 
détails  du  problème. 
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Analyser  (A),  c'est  la  division  en  parties  des  don- 
nées présentées  dans  im  problème.  Ce  processus 
inclut  l'étape  de  reconnaître  les  données  néces- 
saires pour  résoudre  le  problème  et  les  données 
superflues.  L'analyse  est  im  processus  utilisé  par 
l'élève  pour  comprendre  les  différentes  parties 
d'un  problème. 


Associer  (A),  c'est  rattacher  un  sens  aux  mots, 
aux  symboles,  aux  diagrammes  ou  aux  objets. 
Cela  exige  que  l'élève  utilise  ses  connaissances 
antérieures  pour  établir  des  significations.  L'as- 
sociation est  un  processus  utilisé  par  l'élève  pour 
comprendre  le  sens  d'un  problème. 


Faire  la  synthèse  (S),  c'est  restructurer  et  inté- 
grer de  l'information  en  un  nouveau  tout.  Lors 
de  la  résolution  de  problèmes,  la  synthèse  est  le 
processus  utilisé  par  l'élève  pour  trouver  une 
solution  lorsqu'il  exécute  les  étapes  de  la  réso- 
lution de  problèmes  : l'élaboration  et  l'exécution 
du  plan,  le  retour  et  le  prolongement. 
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Objectiver  (O),  c'est  remarquer  et  corriger  ses  er- 
reurs au  fur  et  à mesure.  Ceci  comprend  la  capa- 
cité de  déceler  les  erreurs  et  d'effectuer  les  chan- 
gements nécessaires  à chaque  étape  pour  en  arri- 
ver à la  bonne  solution.  Le  processus  d'objectiva- 
tion fait  partie  des  étapes  d'élaboration  et  d'exé- 
cution du  plan  et  du  retour. 


Modes  d'apprentissage 

Lorsqu'on  évalue  et  élabore  les  opérations  et  les  processus  cognitifs,  les  stratégies 
tiennent  compte  des  relations  entre  les  expériences  d'apprentissage  dans  les  diffé- 
rents modes  (verbaux  et  écrits).  Ces  modes  sont  : 

1.  Le  concret  (C)  : mode  d'apprentissage  qui  consiste  à former  ou  à représenter  une 
image  mentale  en  manipulant  des  objets.  Ce  mode  relie  la  manipulation  des  ob- 
jets à leurs  représentations  imagées  ou  symboliques,  soit  C<->  SetC<->  I. 

Exemple  : Concept  - la  signification  de  . 

a)  Former  une  image  mentale  par  la  manipulation  d'objets  (C- > S). 

Après  qu'on  lui  ait  donné  des  objets  tels  trois  des  quatre  morceaux  d'un  gâ- 
teau, ou  trois  billes  rouges  sur  quatre,  l'élève  développe  une  image  mentale 
de  % et  l'associe  aux  symboles  verbaux  et  écrits. 

b)  Démontrer  une  image  mentale  en  manipulant  les  objets  (S- > C). 

On  demande  à l'élève  de  prendre  les  du  gâteau  ou  les  % des  billes. 
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2.  Les  images  (I)  : mode  d’apprentissage  qui  consiste  à représenter  une  image  men- 
tale à l'aide  d'illustrations.  Ce  mode  relie  les  images  et  leurs  représentations 
symboliques,  soit  I<->S. 

Exemple  : Concept  - la  signification  de  . 

a)  Former  une  image  mentale  en  utilisant  des  illustrations  (I  - > S). 

Les  élèves  à qui  l'on  a donné  des  images  de  formes  et  de  dimensions  diffé- 
rentes dont  les  % seront  noircis,  développent  une  image  mentale  de  % et 
l'associent  aux  symboles  verbaux  et  écrits. 

b)  Démontrer  une  image  mentale  en  utilisant  des  illustrations. 

On  demande  à l'élève  de  dessiner  une  image  qui  représente  les  d'un 
gâteau. 

3.  Les  symboles  (S)  : mode  d'apprentissage  qui  consiste  à informer  ou  à représenter 
une  image  mentale  à l'aide  de  symboles.  Ce  mode  ne  comporte  que  des  représen- 
tations symboliques  de  mots  verbaux  ou  écrits  et  des  symboles. 

Exemple  : Concept  - la  signification  de  % . 

a)  Former  une  image  mentale  en  utilisant  des  symboles. 

À partir  de  l'information  qu'ils  ont  reçue,  à savoir  que  le  tout  est  divisé  en 
quatre  parties  égales,  puis  en  prenant  trois  de  ces  parties,  l'élève  forme 
l'image  mentale  que  ce  processus  représente  % . 

b)  Démontrer  une  image  mentale  en  utilisant  des  symboles. 

On  demande  à l'élève  d'expliquer,  de  façon  verbale  ou  écrite,  ce  que  le  trois  et 
le  quatre  représentent  dans  la  fraction  % . 
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Le  modèle  qui  suit  illustre  les  rapports  entre  ces  trois  modes  d’apprentissage  : 


Modèle  interactif 

Les  fondements  pour  l'élaboration  des  stratégies  d'évaluation  et  d'enseignement  re- 
trouvées dans  le  Programme  diagnostique  de  mathématiques  sont  les  interrelations 
entre  les  éléments  humains  qui  sont  uniques  à chaque  élève,  les  éléments  du  contenu 
reliés  au  Programme  d*études  pour  les  mathématiques  à Vélémentaire^  les  opérations 
et  les  processus  cognitifs,  et  les  modes  d'apprentissage.  Le  modèle  suivant  illustre  ces 
interrelations. 

MODÈLE  INTERACTIF 


MODES 

D’APPRENTISSAGE 

OPÉRATIONS  ET  PROCESSUS 
COGNITIFS 

CONTENU 

- le  concret 

- les  images 

- les  symboles 
(verbaux  et  écrits) 

Opérations  cognitives 

- sériation 

- correspondance 

- classification 

- raisonnement  qualitatif 

- raisonnement  quantitatif 

- itération 

- numération  ^ Situations 

- opérations  C de  résolu- 

- mesure  ( tion  de 

- géométrie  problèmes 

- relations  spatiales 

Processus  de  résolution  de  problèmes 

- être  attentif/analyser/associer 

- faire  la  synthèse 

- objectiver 

- stratégies  de  résolution  de 
problèmes 

FACTEURS  PROPRES  A CHAQUE 
ÉLÈVE 

- niveau  de  développement 

- connaissance  des  mathématiques 

- âge 

- développement  langagier 

- stabilité  émotive 
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Lorsqu’on  applique  ce  modèle  aux  différentes  composantes,  les  opérations  cognitives 
qui  sont  utilisées  pour  les  principaux  objectifs  du  Programme  d'études  pour  les  mathé- 
matiques à l'élémentaire  sont  identifiées.  Les  tâches  d’évaluation  des  modes  par  le 
concret,  les  images,  et  les  symboles  sont  fournies  pour  diagnostiquer  les  forces  et  les 
faiblesses  des  élèves  dans  la  compréhension  de  ces  principaux  objectifs  et  leurs  opéra- 
tions cognitives.  Les  stratégies  d’enseignement  qui  s’ensuivent  fournissent  des  expé- 
riences d’apprentissage  qui  relient  les  trois  modes  d’apprentissage  afin  de  maximiser 
chez  les  élèves  la  compréhension  des  principaux  objectifs  et  leurs  opérations 
cognitives. 

Lorsqu’on  applique  ce  modèle  à la  résolution  de  problèmes,  les  processus  cognitifs  fon- 
damentaux utilisés  à chaque  étape  de  la  résolution  du  problème  sont  identifiés.  En- 
suite, on  offre  des  tâches  d’évaluation  et  des  stratégies  d’enseignement  qui  se  concen- 
trent sur  les  étapes  de  la  résolution  de  problèmes  et  les  processus  cognitifs  qui  s’y  rat- 
tachent. 


Résumé 

Le  but  premier  du  Programme  diagnostique  de  mathématiques  est  d’aider  les  ensei- 
gnants à promouvoir  la  compréhension  des  mathématiques  chez  leurs  élèves.  Les 
élèves  peuvent  effectuer  des  tâches  mathématiques  sans  comprendre  les  principes. 
Ainsi,  le  diagnostic  de  la  pensée  des  élèves  est  requis  afin  de  permettre  un  suivi  de 
l’enseignement  adéquat.  Les  stratégies  d’évaluation  et  d’enseignement  du  pro- 
gramme comprennent  des  tâches  qui  exigent  que  les  élèves  se  comportent  de  manière 
à ce  que  l’observateur  ait  une  idée  du  processus  mental  qu’ils  ont  utilisé.  En  se  con- 
centrant sur  le  comportement  qui  indique  comment  les  élèves  pensent,  le  programme 
offre  des  moyens  qui  aideront  les  élèves  à penser  aux  mathématiques  de  façon  signi- 
ficative. 
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ANNEXE  B 


RAISON  D'ÊTRE  DE  L'UTILISATION  DES  MANIPULATIFS 
POUR  L'APPRENTISSAGE  DES  MATHÉMATIQUES 


Le  Programme  diagnostique  de  mathématiques  met  l'accent  sur  l'importance  des  ex- 
périences pratiques  par  l'intermédiaire  du  mode  d'apprentissage  par  le  concret.  Les 
théoriciens  de  l'apprentissage,  les  chercheurs  et  les  enseignants  appuient  l'utilisation 
de  manipulatifs  par  tous  les  élèves  afin  de  développer  leur  compréhension  des  con- 
cepts mathématiques. 


Définition 

«L'apprentissage  par  l'intermédiaire  de  manipulatifs  fait  référence  à l'interaction 
physique  avec  des  modèles  concrets  dans  le  but  de  faire  l'abstraction  d'idées  et  de  con- 
cepts mathématiques»  (Young,  1983).  (traduction) 


Appui  des  théoriciens  de  l'apprentissage 

Les  théories  de  l'apprentissage  suggèrent  que  par  l'utilisation  de  manipulatifs,  les 
élèves  de  tout  âge  et  possédant  différentes  capacités  comprennent  plus  facilement  le 
domaine  de  l'abstrait  et  appliquent  ces  idées  à des  situations  du  monde  réel. 

Jean  Piaget  (1952),  Zoltan  Dienes  (1960),  Jerome  Bruner  (1960),  et  Richard  Skemp 
(1982)  croient  que  des  expériences  enrichissantes  comportant  une  variété  d'activités 
physiques  et  de  manipulatifs,  forment  la  base  du  développement  de  la  compréhension 
des  idées  abstraites  des  mathématiques. 

Piaget  (1973)  déclare  que  la  véritable  cause  des  échecs  de  l'éducation  formelle  est  le 
fait  qu'une  personne  commence  son  apprentissage  par  le  langage  (accompagné  de  des- 
sins, de  narration  d'actions  réelles  ou  fictives,  etc.)  plutôt  que  de  commencer  par  l'ac- 
tion matérielle  (p.  103-104). 

Copeland  (1984)  met  l'accent  sur  le  fait  que  les  enfants  doivent  développer  des  con- 
cepts à partir  des  opérations  qu'ils  effectuent  sur  des  objets  physiques  (p.  32).  Il  ap- 
plique aussi  ce  concept  à l'apprentissage  des  adultes  lorsqu'il  dit  que  les  bases  non  dé- 
cimales telles  la  base  cinq  auront  plus  de  sens  pour  l'enseignant  et  l'élève  si  elles  sont 
explorées  à l'aide  de  matériel  concret  (p.  45). 
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Appui  de  la  recherche 

Les  chercheurs  ont  aussi  découvert  que  les  élèves  comprennent  mieux  les  concepts 
mathématiques  lorsqu'ils  se  servent  de  manipulatifs. 

Fennema  (1972)  conclut  que  les  enfants  de  la  deuxième  et  de  la  troisième  année  ap- 
prennent mieux  lorsque  le  milieu  d'apprentissage  favorise  des  expériences  avec  des 
modèles  qui  correspondent  au  niveau  de  développement  cognitif  des  enfants  (p.  637). 

Bye,  Harrison  et  Brindley  (1980)  constatent  une  amélioration  significative  dans  les 
résultats  des  tests  sur  les  fractions  et  les  rapports  des  élèves  de  la  7®  et  de  la  8®  année 
lorsque  les  élèves  se  servent  de  manipulatifs  concrets  pour  résoudre  les  problèmes. 

Les  élèves  utilisant  cette  approche  ont  aussi  aimé  travailler  davantage  avec  les  frac- 
tions que  le  groupe  témoin. 

Driscoll  (1981)  et  Suydam  (1984)  constatent  que  les  élèves  des  niveaux  intermé- 
diaires ont  mieux  compris  le  travail  avec  les  nombres  naturels,  les  nombres 
décimaux,  les  fractions,  les  opérations,  la  mesure,  et  la  géométrie  lorsqu'ils  se  servent 
de  manipulatifs  de  façon  pertinente. 

Parham  (1983)  analyse  64  études  effectuées  au  niveau  élémentaire.  Il  conclut  que  le 
rendement  des  élèves  qui  avaient  utilisé  des  manipulatifs  s'était  amélioré.  Ces  der- 
niers se  sont  classés  dans  le  85®  rang  centile;  ceux  qui  n'avaient  pas  utilisé  de  mani- 
pulatifs se  sont  retrouvés  dans  le  50®  rang  centile. 

À partir  de  ces  résultats,  on  peut  en  conclure  que  l'utilisation  de  manipulatifs  est 
appuyée  par  la  recherche,  et  cela  à tous  les  niveaux  scolaires. 

Appui  des  enseignants 

Le  guide  pédagogique  Les  mathématiques  à Vélémentaire  (1982)  publié  par  Alberta 
Education  énonce  deux  objectifs  qui  viennent  appuyer  l'utilisation  de  manipulatifs  ; 

• développer  les  habiletés  psychomotrices  qui  impliquent  la  coordination  entre 
l'intellect  et  les  mouvements  musculaires; 

• développer  des  attitudes  qui  favorisent  un  concept  de  soi  positif  et  qui  motivent 
les  élèves  à explorer  les  concepts  qui  correspondent  à leur  niveau  particulier  de 
développement  cognitif  (p.  8). 

En  se  servant  de  manipulatifs,  les  élèves  développent  leurs  habiletés  psychomotrices 
et  sont  plus  intéressés  à apprendre  des  concepts  mathématiques. 
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Les  enseignants  ont  appuyé  Tutilisation  des  manipulatifs.  Les  exemples  suivants  le 
démontrent. 

Les  enseignants  qui  ont  travaillé  au  sein  des  comités  de  développement  régionaux  du 
Programme  diagnostique  de  mathématiques  ont  appris  que  les  élèves  aiment  décou- 
vrir des  concepts  en  utilisant  des  manipulatifs. 

Herbert  (1985),  un  enseignant  de  l'école  intermédiaire,  dit  que  les  manipulatifs  per- 
mettent aux  enseignants  de  créer  ces  situations  et  d'engager  les  élèves  activement 
dans  la  création  de  mathématiques,  ce  qui  résulte  en  des  améliorations  au  niveau  de 
la  motivation,  de  la  compréhension  et  de  la  réussite.  Autant  de  raisons  de  croire  que 
les  manipulatifs  représentent  de  bonnes  mathématiques  (p.  4). 

Kennedy  (1986)  énonce  que  les  manipulatifs  peuvent  être  utilisés  avec  succès  à tous 
les  niveaux  scolaires  pour  améliorer  la  compréhension  de  l'élève,  créer  l'intérêt,  atté- 
nuer l'ennui,  et  favoriser  la  résolution  de  problèmes  et  les  habiletés  pour  le  calcul 
(p.  7). 

Thornton  et  Wilmot  (1986)  affirment  que  les  manipulatifs  sont  des  outils  très  utiles 
pour  les  enfants  doués  de  même  que  pour  les  enfants  handicapés.  Le  nombre  d'exem- 
ples nécessaires  pour  les  enfants  doués  est  de  beaucoup  inférieur  au  nombre  requis 
pour  les  autres  élèves  parce  qu'ils  possèdent  une  bonne  perception  visuelle,  qu'ils 
peuvent  percevoir  les  liens  et  faire  des  généralisations  (p.  7). 

Les  Curriculum  and  Evaluation  Standards  for  School  Mathematics  (1989)  énoncent 
que  la  compréhension  conceptuelle  exige  que  l'élève  utilise  des  modèles  (des  manipu- 
latifs), des  diagrammes  et  des  symboles  pour  représenter  des  concepts  et  passer  d'un 
mode  de  représentation  à un  autre. 

Loewen  (1990)  affirme  que  les  manipulatifs  représentent  un  élément  essentiel  pour 
l'enseignement  efficace  des  mathématiques  (p.  4).  Cependant,  il  nous  met  en  garde 
contre  le  fait  que  les  manipulatifs  ne  seront  efficaces  que  si  le  processus  par  lequel  on 
les  a utilisés  est  lui  aussi  efficace  (p.  11).  Brandau  (1990)  est  du  même  avis  en  affir- 
mant que  nous  ne  devons  pas  assumer  que  le  matériel  en  soi  engendrera  la  compré- 
hension des  concepts  par  l'élève  (p.  3).  Elle  explique  que  nous  devons  explorer  ce  que 
les  enfants  comprennent  et  ne  comprennent  pas  au  sujet  du  matériel  et  comment  il 
est  relié  aux  concepts  que  nous  enseignons  (p.  3). 

Ces  exemples  indiquent  que  les  enseignants  perçoivent  la  valeur  des  manipulatifs 
pour  améliorer  la  compréhension  des  mathématiques  de  tous  les  élèves,  en  autant 
que  les  liens  entre  le  matériel  concret  et  les  concepts  mathématiques  symboliques 
sont  établis. 
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Conclusion 


L'utilisation  des  manipulatifs  est  appuyée  par  les  théoriciens  de  l'apprentissage,  les 
chercheurs  et  les  enseignants.  Si  le  choix  du  matériel  est  judicieux,  si  l'on  prend  soin 
d'établir  les  liens  qui  existent  entre  la  manipulation  concrète  d'objets  et  la  représen- 
tation symbolique  des  idées  mathématiques,  alors  seulement  les  manipulatifs  joue- 
ront un  rôle  très  important  dans  la  motivation  des  élèves  de  tous  âges  et  de  toutes 
capacités  à comprendre  les  concepts  mathématiques. 
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ANNEXE  C 


APERÇU  DE  L’ÉLABORATION  DU  PROGRAMME 
DIAGNOSTIQUE  DE  MATHÉMATIQUES 

Fondement  pour  l'élaboration  du  programme 

Le  Programme  diagnostique  de  mathématiques  a été  élaboré  en  réponse  au  besoin 
d'outils  diagnostiques  qui  pourraient  être  utilisés  conjointement  avec  le  Programme 
d'études  pour  les  mathématiques  à l'élémentaire  de  l'Alberta.  De  plus,  il  a pour  but 
d'aider  les  enseignants  à planifier  leur  enseignement  de  façon  à répondre  aux  besoins 
individuels  des  élèves. 

Au  cours  de  l'automne  1986,  Marshall  Bye,  Bruce  Harrison  et  Thomas  Schroeder, 
professeurs  à l'Université  de  Calgary,  ont  effectué  des  recherches  en  mathématiques 
et  préparé  un  cadre  conceptuel  théorique  pour  le  programme.  Ils  ont  élaboré  les  opé- 
rations cognitives  ou  les  processus  mentaux  utilisés  par  les  élèves  pour  comprendre  et 
faire  des  mathématiques. 


Participation  des  enseignants 

Cinq  comités  d'élaboration  régionaux  ont  été  mis  sur  pied  pour  aider  au  développe- 
ment du  programme  : Grande  Prairie,  Edmonton,  Red  Deer,  Calgary,  Medicine  Hat 
et  leurs  environs.  Chaque  comité  a élaboré  des  stratégies  d'évaluation  et  d'enseigne- 
ment pour  une  section  précise  du  programme  de  mathématique  à l'élémentaire. 

Chaque  comité  régional  était  composé  de  six  enseignants,  dont  un  enseignant  de  cha- 
que niveau,  de  la  première  à la  sixième  année,  et  un  président  de  comité.  Le  prési- 
dent de  chaque  comité  régional  siégait  aussi  au  comité  de  direction.  Ce  comité  a don- 
né une  direction  à l'élaboration  du  programme  et  a permis  d'établir  la  liaison  entre 
Alberta  Education  et  les  comités  régionaux. 


Expérimentation 

Trois  tournées  d'expérimentation  ont  été  effectuées  pour  valider  les  stratégies  d'éva- 
luation et  pour  établir  les  échelles  d'appréciation  : très  bien,  acceptable  ou  faible. 
Approximativement  5700  élèves  provenant  de  230  classes  à travers  la  province  ont 
participé  à ce  processus.  Les  résultats  des  tests  et  les  commentaires  des  enseignants 
lors  de  chacune  des  tournées  ont  été  utilisés  pour  réviser  les  stratégies  et  établir  les 
échelles  d'appréciation. 
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Étude  pilote 

Le  but  de  l'étude  pilote  était  de  déterminer  l'efficacité  du  Programme  diagnostique  de 
mathématiques  afin  de  développer  la  compréhension  des  mathématiques  chez  les 
élèves.  L'étude  a aussi  été  utilisée  pour  valider  les  échelles  d'appréciation  à l'inté- 
rieur des  stratégies  d'évaluation  et  pour  porter  une  critique  sur  les  stratégies  d'éva- 
luation et  d'enseignement. 

Les  stratégies  d'évaluation  et  d'enseignement  ont  été  mises  à l'essai  dans  les  écoles 
élémentaires  de  l'Alberta  durant  l'année  scolaire  1989-1990  et  l'étude  pilote  a pris  fin 
en  mai  1990.  Soixante-sept  enseignants  pilotes,  de  la  première  à la  sixième  année, 
ont  été  choisis  à partir  de  10  écoles  pilotes  de  la  province.  Ces  écoles  pilotes  ont  été 
sélectionnées  d'après  l'intérêt  exprimé  par  le  directeur  et  la  majorité  du  personnel  en- 
seignant, une  représentation  régionale  équilibrée,  une  représentation  selon  l'impor- 
tance de  l'effectif  scolaire  et  la  représentation  urbaine/rurale,  l'implication  d'un  mini- 
mum de  six  enseignants  à l'intérieur  de  l'école  ou  de  deux  écoles  à proximité,  et  l'ap- 
probation et  l'appui  du  directeur  général  du  conseil  scolaire. 

Des  prétests  ont  été  administrés  en  octobre  1989  aux  élèves  participant  à l'étude  pi- 
lote, de  même  qu'à  tous  les  élèves  des  124  classes  choisies  pour  faire  partie  du  groupe 
témoin;  des  tests  parallèles  de  conclusion  (post-test)  ont  été  administrés  en  mai  1990. 
Les  résultats  de  l'étude  pilote  ont  démontré  une  compréhension  accrue  des  mathéma- 
tiques chez  les  élèves  dont  les  enseignants  avaient  utilisé  le  Programme  diagnostique 
de  mathématiques,  comparativement  aux  élèves  du  groupe  témoin. 

Les  révisions  finales  au  matériel  du  Programme  diagnostique  de  mathématiques  ont 
été  faites  à partir  des  résultats  de  l'étude  pilote  et  des  rétroactions  des  enseignants 
participant  à l'étude  pilote. 
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ANNEXE  D 


UN  EXEMPLE  D’UN  LIEN  À ÉTABLIR  ENTRE  L’EVALUATION 
ET  L’ENSEIGNEMENT  POUR  RÉPONDRE  AUX 
BESOINS  INDIVIDUELS 


Cet  exemple  est  basé  sur  les  expériences  tirées  du  projet  pilote.  Il  est  centré  sur  la 
compréhension  de  Lan  en  ce  qui  a trait  à l'identification  des  propriétés  des  solides  et 
des  figures  à deux  dimensions.  Le  profil  de  l'élève  présente  le  rendement  de  Lan 
pendant  les  stratégies  d'évaluation  reliées  à cet  objectif  de  4e  année. 


Nom  : qZ 

Grille  d'observation 

Évaluation 

approfondie 

4e  année 
Géométrie 

Très  bien 

Acceptable 

Faible 

Données 

insuffisantes 

Commentaires 

Le  concret 

Les  images 

Les  symboles 

CLASSIFICATION/ 

CORRESPONDANCE 

Identifie  les  attributs  de  solides  et 
de  figures  à deux  dimensions  : 
en  se  servant  d'exemples  dans 
le  monde  environnant; 
en  trouvant  les  faces,  les 
arêtes  et  les  sommets; 
en  nommant  les  solides  à 
partir  de  développements; 
en  identifiant  les  sortes  de 
faces  d'un  polyèdre  à trois 
dimensions  à l'aide  d'objets  et 
de  développements. 

*G01-4 

-r3 

GOl-4 

G03-4 

-t3 

Construit  des  solides  (des  prismes 
et  des  pyramides). 

G04-4 

G05-4 

Construit  des  figures  à deux 
dimensions  (voir  3e  année). 

G05-3 

G06-3 

RELATIONS  SPATIALES 

Fait  des  glissements  (translations), 
des  rabattements  (réflexions)  et 
trace  Taxe  de  symétrie. 

G06-4 
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Interpréter  Finfonnation  diagnostique 

Après  qu'on  lui  ait  enseigné  l'objectif,  Lan  a obtenu  la  cote  «acceptable»  sur  la 
Grille  d*observation.  On  s'est  servi  des  stratégies  d'évaluation  approfondie, 
c'est-à-dire  de  tâches  d'évaluation  faisant  appel  aux  modes  d'apprentissage  par  le 
concret,  les  images  et  les  symboles,  pour  déterminer  pourquoi  son  niveau  de  com- 
préhension du  concept  était  acceptable. 

L'Évaluation  approfondie  a démontré  que  Lan  avait  réussi  «très  bien»  dans  le 
domaine  du  concret  et  des  symboles  et  que  son  niveau  de  compréhension  des 
images  était  acceptable.  Ces  résultats  signifiaient  que  Lan  éprouvait  quelque 
difficulté  à visualiser  des  solides  lorsque  ceux-ci  étaient  représentés  par  des 
figures  à deux  dimensions.  Par  conséquent,  l'enseignant  devait  s'attarder  aux 
représentations  de  solides  par  des  figures  à deux  dimensions  et  s'assurer  que  Lan 
les  associait  aux  objets  réels  (mode  d'apprentissage  par  le  concret)  et  à leurs  noms 
symboliques  (mode  d'apprentissage  par  les  symboles),  c'est-à-dire  concret  -> 
images  ->  symboles. 

La  stratégie  d'enseignement  intitulée  «Triple  association»  a servi  à cette  fin.  Elle 
a été  adaptée  de  façon  à inclure  l'emploi  de  solides  transformés  en  développe- 
ments. L'enseignant  a ensuite  associé  ces  objets  concrets  à leur  représentation 
graphique  et  symbolique.  En  premier,  il  n'a  utilisé  que  les  noms  «prisme»  et 
«pyramide»  pour  classifier  les  objets  et  leurs  développements.  Ensuite,  il  a 
nommé  les  prismes  et  les  pyramides  en  fonction  de  leurs  bases,  p.  ex.  : prisme 
triangulaire,  pyramide  carrée,  etc.  La  stratégie  d'enseignement  intitulée 
«Géobingo»  a ensuite  été  utilisée  pour  renforcer  le  lien  établi  entre  les  modes 
d'apprentissage  par  les  images  et  les  symboles. 

Comme  Lan  n'avait  montré  aucune  faiblesse  dans  la  compréhension  de  l'objectif 
en  question,  elle  est  rapidement  passée  au  niveau  «très  bien»  dans  le  mode  d'ap- 
prentissage par  les  images,  puis  a consolidé  cette  compétence  en  réalisant  l'acti- 
vité d'enrichissement  intitulée  «L'examinateur». 
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ANNEXE  E 


GUIDES  DE  CORRECTION  ET  ECHELLES 
D'APPRÉCIATION 
DES  STRATÉGIES  D’ÉVALUATION 

Tâche  d'évaluation  écrite  G06-3 

GUIDE  DE  CORRECTION  Accordez  1 point  pour  chaque  bonne  réponse. 
ET  DE  PONDÉRATION  : 


1. 

4. 

7. 


G 

C 

I 


2. 

5. 

8. 


E 

F 

D 


3. 

6. 

9. 


J 

K 

H 


ECHELLE  D'APPRECIATION  : 


Très  bien 

Acceptable 

Faible 

Total  atteint 

9 

7-8 

0-6 

Total  possible 

9 
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Annexe  E 


Tâche  d’évaluation  écrite  GOl-4 


GUIDE  DE  CORRECTION  Accordez  1 point  pour  chaque  bonne  réponse.  S'il  y a 
ET  DE  PONDÉRATION  : deux  réponses,  les  deux  doivent  être  bonnes. 


1. 

prisme 

2. 

6 

3. 

8 

4. 

12 

5. 

rectangles 

6. 

prisme 

7. 

8 

8. 

12 

9. 

18 

10. 

rectangles, 

hexagones 

11. 

pyramide 

12. 

4 

13. 

4 

14. 

6 

15. 

triangles 

16. 

pyramide 

17. 

6 

18. 

6 

19. 

10 

20. 

triangles, 

pentagone 

21. 

prisme 

22. 

5 

23. 

6 

24. 

9 

25. 

triangles, 

rectangles 

ÉCHELLE  D’APPRÉCIATION  ; 


Très  bien 

Acceptable 

Faible 

Total  atteint 

23-25 

20-22 

0-19 

Total  possible 

25 
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Tâche  d'évaluation  écrite  G02-4 


GUIDE  DE  CORRECTION  Accordez  1 point  pour  chaque  bonne  réponse.  S'il  y a 
ET  DE  PONDÉRATION  : deux  réponses,  les  deux  doivent  être  bonnes. 

PARTIE  A 


Nom  de 
l'objet 

Nombre  de 
faces 

Nombre  de 
coins 

Nombre 

d'arêtes 

Forme  des 
faces 

c 

r=i 

1. 

prisme 

2. 

8 

3. 

12 

4. 

18 

5. 

rectangles 

hexagones 

c 

6. 

prisme  ou 
cube 

7. 

6 

8. 

8 

9. 

12 

10. 

carrés 

11. 

pyramide 

12. 

5 

13. 

5 

14. 

8 

15. 

triangles 

carré 

16. 

pyramide 

17. 

6 

18. 

6 

19. 

10 

20. 

triangles 

pentagone 
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PARTIE  B 


Nom  de 
l'objet 

Nombre  de 
faces 

Forme  des 
faces 

1. 

pyramide 

2. 

4 

3. 

triangles 

[ 

1 L 

3 

6. 

prisme 

7. 

6 

8. 

rectangles 

11, 

prisme 

12. 

5 

13. 

triangles 

rectangles 

16. 

pyramide 

17. 

6 

18. 

pentagone 

triangles 

ÉCHELLE  D’APPRÉCIATION  : 


Très  bien 

Acceptable 

Faible 

Total  atteint 

30-32 

26-29 

0-25 

Total  possible 

32 
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Tâche  d'évaluation  écrite  G03-4 


GUIDE  DE  CORRECTION  Accordez  1 
ET  DE  PONDÉRATION  : 


1. 

prisme 

2. 

rectangles 

5. 

prisme 

6. 

carrés  ou 
rectangles 

9. 

cylindre 

10. 

prisme 

13. 

cylindre 

14. 

prisme 

ÉCHELLE  D'APPRÉCIATION  : 


point  pour  chaque  bonne  réponse. 


3. 

cône 

4. 

sphère 

7. 

prisme 

8. 

carrés  ou 
rectangles 

11. 

carrés 

12. 

sphère 

15. 

carrés  ou 
rectangles 

Très  bien 

Acceptable 

Faible 

Total  atteint 

14-15 

12-13 

0-11 

Total  possible 

15 
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Tâche  d’évaluation  écrite  G05-4 


GUIDE  DE  CORRECTION  Accordez  1 point  pour  chaque  bonne  réponse. 
ET  DE  PONDÉRATION  : 


PARTIE  A : 

1.  e 

2.  d 

3.  b 

4.  c 

5.  a 


PARTIE  B : 

1.  e 

2.  b 

3.  c 

4.  a 

5.  d 

6.  d 


ÉCHELLE  D’APPRÉCIATION  : 


Très  bien 

Acceptable 

Faible 

Total  atteint 

11 

9-10 

0-8 

Total  possible 

11 
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Tâche  d’évaluation  G06-4 


GUIDE  DE  CORRECTION  Accordez  1 point  pour  chaque  bonne  réponse. 
ET  DE  PONDÉRATION  : 


1.  2 vers  la  droite  2. 

2 vers  le  haut 


6 vers  la  droite 
3 vers  le  bas 


4. 


5. 

1 

8.  a 

9. 

d 

10.  b 

11.  b 

12.  d 

13. 

c 

14.  c 

15.  d 

16.  b 

17. 

b 

18.  d 

ÉCHELLE  D’APPRÉCIATION  ; 


Très  bien 

Acceptable 

Faible 

Total  atteint 

17-18 

14-16 

0-13 

Total  possible 

18 
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Tâche  d’évaluation  écrite  G02-5 


GUIDE  DE  CORRECTION  Accordez  1 point  pour  chaque  bonne  réponse.  S'il  y a 
ET  DE  PONDÉRATION  : deux  réponses,  les  deux  doivent  être  bonnes. 


PARTIE  A 


Nom  de 
l'objet  selon 
sa  base 

Nombre 

de 

faces 

Nombre 

de 

sommets 

Nombre 

d'arêtes 

Forme  des  faces 
et  nombre  de 
chaque  forme 

? 

1. 

pyramide 

penta- 

gonale 

2. 

6 

3. 

6 

4. 

10 

5. 

1 pentagone 
5 triangles 

s 

5 

6. 

prisme 

triangu- 

laire 

7. 

5 

8. 

6 

9. 

9 

10. 

2 triangles 

3 rectangles 

11. 

prisme 

rectangu- 

laire 

12. 

6 

13. 

8 

14. 

12 

15. 

6 rectangles 

16. 

prisme 

hexago- 

nal 

17. 

8 

18. 

12 

19. 

18 

20. 

2 hexagones 
6 rectangles 

PARTIE  B 


Nom  du  solide  formé 
à partir  du 
développement  selon 
la  forme  de  sa  base 

Nombre 

de 

faces 

Forme  des  faces  et 
nombre  de  chaque 
forme 

<T!  ! 

1. 

pyramide 

carrée 

2. 

5 

3. 

1 carré 
4 triangles 

4. 

pyramide 

triangulaire 

5. 

4 

6. 

4 triangles 

I— 

-j— 1 

7. 

cube 

(prisme  carré) 

8. 

6 

9. 

6 carrés 

10. 

prisme 

hexagonal 

11. 

8 

12. 

2 hexagones 
6 rectangles 

i J 

m 

( 

J 
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ÉCHELLE  D’APPRÉCIATION  : 


Très  bien 

Acceptable 

Faible 

Total  atteint 

30-32 

26-29 

0-25 

Total  possible 

32 
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Tâche  d'évaluation  écrite  G03-5 


GUIDE  DE  CORRECTION  Accordez  1 point  pour  chaque  bonne  réponse. 

ET  DE  PONDÉRATION  : 

1.  f 2.  b 3.  k 4.  n 

5.  e 6.  1 7.  c 8.  h 

9.  j 10.  m 

ÉCHELLE  D’APPRÉCIATION  : 


Très  bien 

Acceptable 

Faible 

Total  atteint 

10 

8-9 

0-7 

Total  possible 

10 
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Tâche  d’évaluation  écrite  G04-5 


GUIDE  DE  CORRECTION  Accordez  1 point  pour  chaque  bonne  réponse. 
ET  DE  PONDÉRATION  : 


1. 

a 

2. 

d 

3. 

b 

4. 

a 

5. 

c 

6. 

d 

7. 

d 

8. 

c 

9. 

a 

10. 

c 

11. 

b 

12. 

c 

13. 

d 

14. 

b 

15. 

b 

16. 

c 

17. 

d 

18. 

c 

19. 

1 

1 

1 

20. 

Symétrie 

Glissement 

Rabatte- 

ment 

Rotation 

Combi- 

naison 

1 

3 

5 

2 

6 

4 

8 

11 

10 

7 

12 

13 

18 

17 

9 

16 

19 

15 

20 

14 

ÉCHELLE  D’APPRÉCIATION  : 


Très  bien 

Acceptable 

Faible 

Total  atteint 

18-20 

14-17 

0-13 

Total  possible 

20 
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Tâche  d’évaluation  écrite  GOl-6 


GUIDE  DE  CORRECTION  Accordez  1 point  pour  chaque  bonne  réponse.  S’il  y a 
ET  DE  PONDERATION  : plus  qu'une  réponse,  toutes  les  réponses  doivent  être 

bonnes. 


PARTIE  A : 


PARTIE  B : 


Figure 

Parallélo- 

gramme 

Carré 

Quadri- 

latère 

Losange 

Rectangle 

1. 

B 

2. 

C3 

u/ 

3. 

O 

4. 

»/ 

5. 

O 

6. 

a 

7. 

8. 

a 

y/ 

Figure 

Losange 

Rectangle 

Parallélo- 

gramme 

Quadri- 

latère 

Carré 

Trapèze 

1. 

Q 

2. 

3. 

a 

4. 

5. 

O 

6. 

O 

y/ 

7. 

9 

ÉCHELLE  D’APPRÉCIATION  : 


Très  bien 

Acceptable 

Faible 

Total  atteint 

13-15 

10-12 

0-9 

Total  possible 

15 
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Test  écrit  G02-6 


GUIDE  DE  CORRECTION  Accordez  1 point  pour  chaque  bonne  réponse.  S'il  y a 
ET  DE  PONDÉRATION  : plus  qu'une  réponse,  toutes  les  réponses  doivent  être 

bonnes. 

PARTIE  A : PARTIE  B ; 


1. 

Non 

Tous  les  angles 

Tous  les  côtés 

Les  côtés 

Les  coins 

La  figure 

Figure 

doivent  être  de 

doivent  être 

opposés 

doivent  être 

doit  avoir 

2. 

Les  coins  ne  sont 

la  même 

de  la  même 

sont 

droits. 

quatre 

grandeur. 

longueur. 

parallèles. 

côtés. 

pas  toujours  des 

3. 

1. 

Parallélogramme 

angles  droits. 

Oui 

4. 

Ils  ont  tous  quatre 

2. 

Losange 

5. 

côtés. 

3. 

Rectangle 

v/ 

F 

6. 

F 

4. 

Carré 

7. 

V 

5. 

Quadrilatère 

\/ 

8. 

V 

9. 

V 

6. 

Trapèze 

ÉCHELLE  D’APPRÉCIATION  : 


Très  bien 

Acceptable 

Faible 

Total  atteint 

13-15 

10-12 

0-9 

Total  possible 

15 
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ANNEXE  F 

Glossaire  de  géométrie 


aire  (une) 


angle  (un) 


angle  aigu  (un) 


angle  droit  (un) 


angle  (un) 
obtus 


angle  plat  (un) 


le  nombre  d*unités  carrées 
requises  pour  recouvrir  une 
surface 


deux  rayons  (demi-droites)  qui 
partent  du  même  point 


un  angle  qui  mesure  moins  de  90 
degrés 


un  angle  qui  mesure  90  degrés 


□L 


un  angle  qui  mesure  plus  que  90 
degrés  mais  moins  que  180  degrés 


un  angle  qui  mesure  180  degrés 


■<- 


O 


angle  rentrant  (un)  un  angle  qui  mesure  plus  que  180 
degrés  mais  moins  que  360  degrés 


apex  (un) 


le  point  où  toutes  les  arêtes 
latérales  d*une  pyramide  ou  d'un 
cône  se  rencontrent.  Ce  point  peut 
aussi  être  appelé  un  sommet,  mais 
le  mot  «apex»  est  utilisé  afin  de 
distinguer  ce  point  spécial  des 
autres  sommets. 


arête  (une) 


le  segment  ou  la  courbe  où  deux 
surfaces  se  rencontrent 


/ 

7 

/ 

carré  (un)  un  polygone  à quatre  côtés  égaux, 

deux  paires  de  côtés  parallèles,  et 
quatre  angles  droits 


cercle  (un)  une  courbe  fermée  où  tous  les 

points  sont  à la  même  distance  du 
point  au  centre 


cerf-volant  (un)  un  polygone  à quatre  côtés  : aucun 
côté  parallèle  et  deux  paires  de 
côtés  égaux 


circonférence  (la)  la  distance  autour  du  cercle 


coin  (un)  le  point  où  deux  côtés  se 

rencontrent 
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cône  (un) 


côté  (un) 


cube  (un) 


cylindre  (un) 


décagone (un) 


demi-droite  (la) 


développement 

(un) 


un  solide  composé  d’une  face  circu- 
laire et  d'une  surface  courbe  qui  se 
terminent  par  un  point  fixe  appelé 
l'apex 


un  segment  (droit)  qui  forme  un 
polygone 


un  prisme  qui  a pour  bases  deux 
carrés  et  quatre  carrés  pour  faces 
latérales 


^1 

1 

— 

un  solide  qui  a deux  bases 
circulaires  congruentes  et  une 
surface  courbe 


un  polygone  à 10  côtés 


un  segment  d'une  ligne  qui  s'étend 
indéfiniment  d'un  point  déterminé 
dans  une  direction  donnée 


un  patron  pour  un  polyèdre  obtenu 
en  découpant  un  polyèdre  le  long 
de  quelques  arêtes  et  en  le  mettant 
à plat 
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diamètre  (un) 


dodécaèdre  (un) 


dodécagone (un) 


face  (une) 


figures  (les) 
congruentes 


forme  (une) 
symétrique 
(droite) 


glissement  (un) 
(translation) 


hendécagone  (un) 


la  distance  à travers  un  cercle 
mesurée  par  le  centre 


un  polyèdre  à 12  faces 


un  polygone  à 12  côtés 


une  surface  plane  d'un  solide 


des  figures  géométriques  qui  ont  la 
même  forme  et  la  même  dimension 


une  forme  qui  peut  être  pliée  en 
deux  pour  que  les  deux  parties 
soient  congruentes 


une  transformation  géométrique 
dans  laquelle  chaque  point  dans 
un  objet  est  déplacé  sur  la  même 
distance  et  dans  la  même  direction 


un  polygone  à 11  côtés 
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heptagone  (un)  un  polygone  à sept  côtés 


hexaèdre  (un) 


hexagone  (un) 


icosaèdre  (un) 


icosagone  (un) 


lignes  (les) 
parallèles 


losange  (un) 
(rhombe) 


nonagone  (un) 


octaèdre  (un) 


un  polyèdre  à six  faces  (Si  toutes 
les  faces  sont  congruentes, 
l'hexaèdre  est  un  cube.) 


K K 

1 

\ 



un  polygone  à six  côtés 


un  polyèdre  à 20  faces 


un  polygone  à 20  côtés 


des  lignes  sur  la  même  surface 
plane  qui  ne  se  croisent  jamais 


un  polygone  à deux  paires  de  côtés 
parallèles  et  quatre  côtés  égaux 


un  polygone  à neuf  côtés 


un  polyèdre  à huit  faces 
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octogone  (un) 

un  polygone  à huit  côtés 

parallélo-  (un) 
gramme 

un  polygone  à quatre  côtés  et  à 
deux  paires  de  côtés  parallèles 

pentagone  (un) 

un  polygone  à cinq  côtés 

périmètre  (un) 

la  distance  qui  entoure  une  figure 
fermée 

polyèdre  (un) 

un  solide  qui  a pour  faces  des 
polygones 

polygone  (un) 

une  figure  fermée  à trois  côtés  ou 
plus 

polygone  (un) 
régulier 

une  figure  fermée  à côtés  égaux  et 
à angles  égaux 

prisme  (un) 
(droit) 

un  polyèdre  (toutes  les  faces  sont 
des  polygones)  qui  a deux  bases 
congruentes  et  parallèles  et  des 
rectangles  pour  ses  faces  latérales 
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prisme  (un) 

carré 

(droit) 


prisme  (un) 

octogonal 

(droit) 


prisme  (un) 
pentagonal 
(droit) 


prisme  (un) 

rectangulaire 

(droit) 


prisme  (un) 

triangulaire 

(droit) 


pyramide  (une) 


pyramide  (une) 
carrée 


un  polyèdre  qui  a pour  bases  deux 
carrés  et  quatre  rectangles  pour 
faces  latérales 


un  polyèdre  qui  a deux  octogones 
pour  bases  et  huit  rectangles  pour 
faces  latérales 


un  polyèdre  qui  a deux  pentagones 
pour  bases  et  cinq  rectangles  pour 
faces  latérales 


un  polyèdre  qui  a pour  bases  deux 
rectangles  et  quatre  rectangles 
pour  faces  latérales 


un  polyèdre  qui  a pour  bases  deux 
triangles  et  trois  rectangles  pour 
faces  latérales 


un  polyèdre  (des  faces  polygonales) 
qui  a une  base  (polygone)  et  dont 
toutes  les  faces  latérales  sont  des 
triangles.  Les  triangles  se  rencon- 
trent à un  sommet  appelé  l'apex. 


un  polyèdre  qui  a pour  base  un 
carré  et  quatre  triangles  pour  faces 
latérales 
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pyramide  (une) 

hexagonale 

(droite) 


pyramide  (une) 

pentagonale 

(droite) 


pyramide  (une) 

rectangulaire 

(droite) 


pyramide  (une) 

triangulaire 

(droite) 


quadilatère  (un) 


rabattement  (un) 
(réflexion) 


rayon  (le) 


un  polyèdre  qui  a une  base 
hexagonale  et  six  faces  latérales 
triangulaires 


un  polyèdre  qui  a pour  base  un 
pentagone  et  cinq  triangles  pour 
faces  latérales 


un  polyèdre  qui  a pour  base  un 
rectangle  et  quatre  triangles  pour 
faces  latérales 


un  polyèdre  qui  a pour  base  un 
triangle  et  trois  triangles  pour 
faces  latérales 


un  polygone  à quatre  côtés 


une  transformation  géométrique 
qui  forme  une  image  miroir. 
L’objet  et  l'image  sont  à égale 
distance  de  l'axe  de  réflexion. 


la  distance  du  centre  du  cercle 
jusqu'au  cercle  lui-même 
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1 

I 

I 

I rectangle  (un) 


réflecteur 
mira  (le) 


rotation  (une) 
(un  tour) 


sommet  (le) 


sphère  (une) 


tétraèdre  (un) 


un  polyèdre  à quatre  côtés,  où  les 
opposés  sont  parallèles  et  égaux,  et 
à quatre  angles  droits 


Q 


un  outil  géométrique  qui  possède 
les  qualités  réflectives  d'un  miroir 
ainsi  qu'une  qualité  transparente, 
utilisé  dans  l'enseignement  de  la 
symétrie,  de  la  congruence  et  des 
transformations 


une  transformation  géométrique 
dans  laquelle  une  image  est 
formée  en  tournant  un  objet 
autour  d'un  point  fixe 


un  point  commun  de  deux  côtés 
d'un  polygone,  ou  de  trois  ou  plus 
d'arêtes  d'un  solide 


un  objet  courbe  à trois  dimensions 
où  tous  les  points  sont  situés  à la 
même  distance  d'un  point  appelé  le 
centre 


un  polyèdre  à quatre  faces 
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trapèze  (un) 


trapèze  (un) 
isocèle 


triangle  (un) 


triangle  (un) 
équilatéral 


triangle  (un) 
isocèle 


triangle  (un) 
scalène 


volume  (le) 


un  polygone  à quatre  côtés  et 
seulement  une  paire  de  côtés 
parallèles 


\ 


un  trapèze  qui  a des  côtés  non 
parallèles  égaux 


un  polygone  à trois  côtés 


un  triangle  où  les  trois  côtés  sont 
de  la  même  longueur 


un  triangle  qui  a seulement  deux 
côtés  de  la  même  longueur 


un  triangle  qui  n’a  aucun  côté  de 
la  même  longueur 


le  nombre  d’unités  cubes 
nécessaires  pour  remplir  un  objet 
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ANNEXE  G 

Développements 


Fiche  reproductible 


Un  prisme  triangulaire 
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Fiche  reproductible 


Un  prisme  carré 


Fiche  reproductible 


Un  prisme  rectangulaire 


215 


Fiche  reproductible 


Un  prisme  pentagonal 
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Fiche  reproductible 


217 


Mïïiiïiïïiïmir 


.fimnink 


Fiche  reproductible 


(d 
(d 
(d 

Un  prisme  octogonal  ^ 
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Fiche  reproductible 


Une  pyramide  triangulaire 
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Fiche  reproductible 


Une  pyramide  carrée 


Fiche  reproductible 


Une  pyramide  rectangulaire 
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m 


Fiche  reproductible 


Une  pyramide  pentagonale 
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Fiche  reproductible 


Une  pyramide  hexagonale 
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Fiche  reproductible 


Une  pyramide  octogonale 
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Fiche  reproductible 


Un  cylindre 
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Fiche  reproductible 


Un  cône 


Fiche  reproductible 
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Fiche  reproductible 
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I 


Fiche  reproductible 
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ANNEXE  H 


Lexique  anglais-français 

-A- 

ABACUS 

ABAQUE 

ADDEND 

TERME 

ALL-INCLUSIVE 

GLOBAL 

ARRAY 

TABLEAU/ARRANGEMENT 

-B- 

BALANCE  SCALE 

BALANCE  À PLATEAUX/À  POIDS 

BARGRAPH 

GRAPHIQUE  À BANDES 

BASE  TEN  BLOCKS 

BLOCS  EN  BASE  DIX 

BASE  TEN  MATERIALS 

MATÉRIEL  EN  BASE  DIX 

BEAKER 

BÊCHER 

BEANRAFT 

PLAQUE  DE  FÈVES  (Centaines) 

BEANSTACK 

BLOC  DE  FÈVES  (Unité  de  mille) 

BE  AN  STICK 

BÂTONNET  DE  FÈVES  (Dizaine) 

BLACKLINE  MASTER 

FICHE  REPRODUCTIBLE 

BLOCK 

BLOC  (Unité  de  mille) 

BOTTLE  CAP 

CAPSULE  DE  BOUTEILLE 

-c- 

CARTERPIN 

ATTACHE  PARISIENNE 

CENTICUBE 

CENTICUBE 

CENTURY  BUCK 

CENTIDOLLAR 

CHARTGRAPH 

GRAPHIQUE  SUR  TABLEAU 

CHART  PAPER 

GRANDE  FEUILLE  MOBILE 

CLUSTERING  STRATEGY 

STRATÉGIE  DE  REGROUPEMENT 

231 


COMBINED  STAGES 


ENSEMBLE  DES  ÉTAPES 


COMPONENTS 

COMPOSANTES 

CONCRETE  MODE 

LE  CONCRET  (Mode  d'apprentissage) 

CONSTRUCTION  PAPER 

PAPIER  DE  BRICOLAGE 

CONTAINER 

CONTENANT 

CONTROL  GROUP 

GROUPE  TÉMOIN 

CORRUGATED  CARDBOARD 

CARTON  ONDULÉ 

COUNTERS 

PETITS  OBJETS  À COMPTER 

COVER-UPTAPE 

RUBAN-CACHE 

CRITERIA  CHART 

ÉCHELLE  D'APPRÉCIATION 

-D- 


DECABUCK 

DÉCADOLLAR 

DECIMAL 

VIRGULE 

DECIMAL  GRID 

ILLUSTRATION  DÉCIMALE 

DECIMAL  SQUARE 

DÉCIMÈTRE  CARRÉ 

DE  VELOPING  AND  CARRYING 
OUTlTiE  PLAN 

ÉLABORATION  ET  EXÉCUTION 
DU  PLAN 

DIGIT 

CHIFFRE 

DIXIE  CUP 

VERRE  DIXIE 

DOT PAPER 

PAPIER  POINTILLÉ 

-E- 


EQUALGROUPING 

REGROUPEMENT  ÉGAL 

EQUAL  SHARING 

PARTAGE  ÉGAL 

EXCHANGE 

ÉCHANGE  (ex.  : 10  cents  = 10 

©©G)©©  /©\ 
©©©©© 

EXPANDED  FORM 

FORME  DÉVELOPPÉE 

EXTENSION  STRATEGY 


STRATÉGIE  D'ENRICHISSEMENT 


-F- 


FIELD  TESTING 

MISE  A L'ESSAI 

FLAT  (Hundreds) 

PLAQUE  (Centaines) 

FOLD 

RABAT 

FOUR-WAY  GARD 

CARTE  À QUATRE  SENS 

FRACTION  STRIP 

BANDE  À FRACTIONS 

FRONT-END  STRATEGY 

STRATÉGIE  DE  PREMIER(S) 
CHIFFRE(S) 

FUNCTION  CARDS 

CARTES-FONCTIONS 

-G- 


GRAPH  PAPER 

PAPIER  QUADRILLÉ/PAPIER 
GRAPHIQUE 

GRAPHINGMAT 

NAPPERON  GRAPHIQUE 

GRID  PAPER 

PAPIER  QUADRILLÉ/PAPIER 
GRAPHIQUE 

GUESSAND  CHECK 

ESSAIS  ET  VÉRIFICATIONS 

-H- 


HANDBOOK 

MODULE 

-I- 


IMPRINTS 

EMPREINTES 

IN-DEPTH  EVALUATION 

ÉVALUATION  APPROFONDIE 

INTERACTIVE  MODEL 

MODÈLE  INTERACTIF 

INTERLOCKING  CUBES 

CUBES  EMBOÎTABLES 

ITERATION 

ITÉRATION  (Répétition) 

-K- 


KEY  AND  WEIGHTING 

GUIDE  DE  CORRECTION  ET  DE 
PONDÉRATION 
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KEY  PLANNING  TOOLS 

PRINCIPAUX  OUTILS  DE 
PLANIFICATION 

KILOBUCK 

KILODOLLAR 

-L- 


LONG  (Tens) 

BARRE  (Dizaines) 

LOOKINGAHEAD 

PROLONGEMENT 

LOOKINGBACK 

RETOUR 

-M- 


MAGNETIC  COUNTER 

JETON  AIMANTÉ 

MANILATAG 

PAPIER  MANILLE 

MASS  SET 

ENSEMBLE  DE  POIDS 

MAT 

NAPPERON/TAPIS 

MATCH  UP 

ASSOCIATION 

MEGABUCK 

MÉGADOLLAR 

METRE  TAPE/ME ASURING  TAPE 

RUBAN  MÉTRIQUE/RUBAN  À 
MESURER 

MIRA 

RÉFLECTEUR  MIRA 

MIXEDNUMBERS 

NOMBRES  FRACTIONNAIRES 

MODULAR  ARITHMETIC 

ARITHMÉTIQUE  MODULAIRE 

MONITORING 

OBJECTIVATION 

MULTIBASE  BLOCKS 

BLOCS  MULTIBASES 

MULTILINK  CUBES 

CUBES  EMBOÎTABLES  (Multilink) 

-N- 


NET 

DÉVELOPPEMENT 

NONSTANDARD  UNIT 

UNITÉ  NON  STANDARD 

NOT  ENOUGH  INFORMATION 

DONNÉES  INSUFFISANTES 

NUMBERCARDS 

CARTES-NOMBRES 
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NUMBER  LINE 

DROITE  NUMÉRIQUE 

NUMBER  SENTENCE 

ÉQUATION 

NUMBER  SYSTEM 

SYSTÈME  NUMÉRIQUE 

NUMERICAL  ANSWER 

RÉPONSE  NUMÉRIQUE 

-o- 


OBSERVATION  CHECKLIST 

GRILLE  D'ÉVALUATION 

OPEN-ENDED  QUESTIONS 

QUESTIONS  OUVERTES 

ORDERINGMAT 

TAPIS/NAPPERON  POUR  ORDONNER 

-p- 


PAN  BALANCE 

BALANCE  A PLATEAUX 

PATTERN 

MODÈLE/RÉGULARITÉ 

PATTERN  BLOCKS 

BLOCS  À FIGURES  GÉOMÉTRIQUES 

PENNIES 

CENTS  (et  non  sous) 

PERFORMANCE 

RENDEMENT 

PICTORIAL  MODE 

LES  IMAGES  (Mode  d'apprentissage^ 

PLACE  VALUE  CHART/BOARD 

TABLEAU  DE  VALEUR  DE  POSITION 

PLACE  VALUE  MAT 

NAPPERON/TAPIS  DE  VALEUR  DE 
POSITION 

PLACE  VALUE  RECORDING  STRIP 

BANDE  POUR  ENREGISTREMENT  DE 
VALEUR  DE  POSITION 

PLASTICINE 

, PLASTICINE 

PLAY-DOUGH 

PÂTE  À MODELER 

POPSICLE  STICK 

BÂTONNET  DE  SUCETTE  GLACÉE 

PORTION  CUP 

VERRE  D'UNE  PORTION 

POSTER  PAPER 

PAPIER  D'AFFICHAGE 

PROCEDURE 

DÉMARCHE 
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RAISONNEMENT  QUALITATIF 


Q- 


QUALITATIVE  REASONING 

RAISONNEMENT  QUALITATIF 

QUANTITATIVE  REASONING 

RAISONNEMENT  QUANTITATIF 

-R- 


RATIO 

RAPPORT/PROPORTION 

RECORDINGSHEET 

FICHE  DE  RÉSULTATS 

REFLECTIVE  THINKING 

PENSÉE  RÉFLÉCHIE 

REGROUPING 

REGROUPEMENT 

RELATED  SENTENCE 

ÉQUATION  RELIÉE 

RETRIEVAL  CHART 

TABLEAU  DE  RÉCUPÉRATION/DE 
VITESSE 

ROUNDING  STRATEGY 

STRATÉGIE  DE  L’ARRONDISSEMENT 

-S- 


SCALE  RATIO 

ÉCHELLE  DE  RAPPORTS 

SCHOLAR  BUCKS 

DOLLARS  SCOLAIRES 

SCORE 

NOTE 

SERIATION 

SÉRIATION 

SET 

ENSEMBLE 

SHADED 

NOIRCI 

SPATIAL  RELATION 

RELATION  SPATIALE 

STAGE-SPECIFIC 

ÉTAPE  PAR  ÉTAPE 

STANDARD  FORM 

EN  CHIFFRE 

STANDARD  UNIT 

UNITÉ  STANDARD 

STATEMENT 

ÉNONCÉ 

STRAND 

COMPOSANTE 

STRIP 

STRUCTUREE  INTERVIEW 

BANDE 

ENTRETIEN  STRUCTURÉ 

STRUCTURED  INTERVIEW 


236 


STUDENT  FACTORS 

CARACTÉRISTIQUES  PROPRES  À 
CHAQUE  ÉLÈVE 

SYMBOL  CARDS 

CARTES-SYMBOLES 

SYMBOLIC  MODE 

LES  SYMBOLES  (Mode  d’apprentissage) 

-T- 


TALLY  CARD 

CARTE  DE  POINTAGE 

TASK  CARD 

CARTE  D'ACTIVITÉ 

TEST  CODE 

CODE  DU  TEST 

THREE-DIMENSIONAL  OBJECT 

SOLIDE/OBJET  À TROIS  DIMENSIONS 

TIME  TEST 

TEST  CHRONOMÉTRÉ 

TOTAL  CORRECT 

TOTAL  ATTEINT 

TRADING  MAT 

NAPPERON  D'ÉCHANGE 

TWO-DIMENSIONAL  FIGURE 

FIGURE  À DEUX  DIMENSIONS 

-U- 


UP-DOWN  STATEMENT 

ÉNONCÉ  À LA  VERTICALE 

UNIBUCK 

UNIDOLLAR 

UNIFIX  CUBES 

CUBES  EMBOÎTABLES  (Unifix) 

UNIT(Ones) 

UNITÉ 

-V- 


VISUAL  IMAGERY 

PERCEPTION  VISUELLE 

-W- 


WHOLE  NUMBER 

NOMBRE  NATUREL 

WORDFORM 

EN  LETTRES 

WORKING  BACKWARDS 

TRAVAILLER  À REBOURS 

WORKSHEET 

FICHE  DE  TRAVAIL 

WRITTEN  ASSESSMENT  TASK 

TÂCHE  D'ÉVALUATION  ÉCRITE 

237 


date  de  retour 

Veuillez  rapporter  ce  volume  avant  ou 


a 

1 la  aerniei^?  uoi^  > 

• “ 5«*  V. 

>“V# 

i'!-' 

!2  OCT’97 

V6  JAN  % 

Al  D D # f>* 

— 

-Avk.  15" 

IS3Î 



No  16  - “Bibliofiches" 


ê 

ê 

ê 

i 

i 

i 


